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ABSTRAK 

Penelitian ini bertujuan untuk mengembangkan Online Collaborative 

Learning Theory (OCLT) sebagai fondasi untuk membangun pembelajaran inovatif 

berorientasi aksi kritis. Penelitian ini menggunakan pendekatan multiphase mixed-

method evaluation design dan secara operasional berpijak pada design-based 

research (DBR) yang terdiri dari empat fase: grounding, conjecturing, iterating, 

dan reflecting. Pengumpulan data dilakukan secara kualitatif dan kuantitatif dengan 

melibatkan mahasiswa, dosen mitra, dan ahli pendidikan melalui kajian literatur, 

studi dokumen, focus group discussion (FGD), observasi, survei kesadaran kritis 

dan penilaian kinerja. Analisis data menggunakan pendekatan tematik untuk data 

kualitatif dan statistik deskriptif-inferensial untuk data kuantitatif. Hasil analisis 

data tersebut diintegrasikan dengan pendekatan convergent parallel design. Hasil 

penelitian menunjukkan bahwa pengembangan OCLT dilakukan dengan 

mengintegrasikan teori berpikir kompleks dan kesadaran kritis. Hal ini dapat 

mentransformasikan teori OCLT dari knowledge community menuju inquiry 

community. Transformasi ini menghasilkan kerangka teori baru bernama Online 

Community Inquiry Theory (OCIT). Berdasarkan kerangka OCIT tersebut, 

dikembangkan model pembelajaran inovatif bernama SAKALIMA yang valid 

(Validitas = 0,8705) dan efektif (Efektivitas = 𝑆𝑖𝑔(0,00) <  𝑝(0,05)) dalam membangun 

kemampuan aksi kritis, serta memperoleh respons positif dari partisipan. Penelitian 

ini berkontribusi secara teoritis melalui pengembangan OCLT dan secara praktis 

berupa panduan pembelajaran untuk membangun kemampuan aksi kritis. 

 

Kata Kunci: Aksi kritis, berpikir kompleks, kesadaran kritis, online collaborative 

learning theory (OCLT), online community inquiry theory (OCIT) 
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ABSTRACT 

The present study aimed to develop Online Collaborative Learning Theory 

(OCLT) as a foundation to construct an innovative learning oriented toward critical 

action. The study employs a multiphase mixed-method evaluation design and 

operationally builds on design-based research (DBR) consisting of four phases: 

grounding, conjecturing, iterating, and reflecting. Data collection was conducted 

both qualitatively and quantitatively, involving students, lecturer partners, and 

education experts through literature reviews, document analysis, focus group 

discussions (FGD), observations, critical consciousness surveys, and performance 

assessments. Data analysis utilized a thematic approach for qualitative data and 

descriptive-inferential statistics for quantitative data. These analyses were 

integrated using a convergent parallel design approach. The results show that the 

development of OCLT was accomplished by integrating complex thinking theory 

and critical awareness, thus transforming the theory from a knowledge community 

toward an inquiry community. This transformation produced a new theoretical 

framework called Online Community Inquiry Theory (OCIT). Based on the OCIT 

framework, an innovative learning model named SAKALIMA was developed, which 

proved to be valid and effective in building critical action ability (𝑉𝑎𝑙𝑖𝑑𝑖𝑡𝑦 =

0,8705;  𝐸𝑓𝑓𝑒𝑐𝑡𝑖𝑣𝑖𝑡𝑦 = 𝑆𝑖𝑔(0,00) <  𝑝(0,05)), and received positive responses from 

participants. This research contributes theoretically through the development of 

OCLT and practically through learning guidelines for building critical action 

capabilities.  

 

Keywords: Complex thinking, critical action, critical consciousness, online 

collaborative learning theory (OCLT), online community inquiry theory 

(OCIT) 
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PRAKATA 

 

Puji syukur kehadirat Allah SWT yang telah mencurahkan taufik dan 

hidayah-Nya, sehingga penulis dapat menyelesaikan disertasi berjudul “Berpikir 

Kompleks dan Kesadaran Kritis dalam Pengembangan Online Collaborative 

Learning Theory untuk Membangun Pembelajaran Inovatif Berorientasi Aksi 

Kritis” ini dengan baik. Pengembangan OCLT dilakukan dengan mengintegrasikan 

teori berpikir kompleks dan kesadaran kritis yang berperan menstimulasi 

kemampuan refleksi kritis, motivasi kritis, dan akhirnya membangun kemampuan 

aksi kritis. Hasil pengembangan ini menghasilkan kerangka teori baru bernama 

Online Community Inquiry Theory (OCIT) sebagai fondasi untuk membangun 

model pembelajaran inovatif yang bernama SAKALIMA. Model pembelajaran ini 

didasarkan pada prinsip-prinsip teori belajar konstruktivisme sosial dan 

konektivisme, meliputi: (1) active learning, (2) learning by doing, (3) scaffolded 

learning, (4) collaboration, (5) technology integration, dan (6) berorientasi 

pengembangan kemampuan ranah kognitif, afektif, dan psikomotorik secara utuh, 

yang tercermin dalam istilah kesadaran kritis. Sintaks model SAKALIMA terdiri 

dari lima fase: Inisiasi, Imajinasi, Representasi, Konstruksi, dan Aksi. Fase-fase ini 

berperan dalam menciptakan lingkungan belajar yang fleksibel agar mahasiswa 

dapat memahami fenomena yang kompleks secara kritis, berkolaborasi untuk 

menemukan solusi, dan melakukan aksi kritis. 

Disertasi ini lahir dari proses perenungan dan perjalanan akademik yang 

panjang. Penyelesaian disertasi ini tentunya tidak terlepas dari dukungan berbagai 

pihak. Oleh karena itu, penulis menyampaikan ucapan terima kasih kepada: 

1. Prof. Dr. Ir. Lusmeilia Afriani, D.E.A.IPM., Rektor yang telah memfasilitasi 

dan bertanggung jawab atas proses kegiatan akademik di lingkungan 

Universitas Lampung. 

2. Prof. Dr. Ir. Murhadi, M.Si., Direktur Pascasarjana yang telah memfasilitasi 

dan mendukung penyelenggaraan proses akademik di lingkungan Pascasarjana 

Universitas Lampung. 
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3. Dr. Albet Maydiantoro, S.Pd., M.Pd., Dekan yang telah memfasilitasi dan 

bertanggung jawab atas proses kegiatan akademik di lingkungan FKIP 

Universitas Lampung. 

4. Hasan Hariri, S.Pd., M.B.A., Ph.D., Koordinator Program Studi Doktor 

Pendidikan FKIP Universitas Lampung yang telah memfasilitasi dan 

bertanggung jawab atas proses kegiatan akademik di Program Studi Doktor 

Pendidikan. 

5. Prof. Dr. Een Yayah Haenilah, M.Pd., selaku Promotor yang telah 

menginspirasi lahirnya ide-ide baru tentang pedagogi, serta dengan kesabaran 
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memotivasi penyelesaian disertasi ini. 

8. Kementerian Pendidikan, Kebudayaan, Riset, dan Teknologi yang telah 

memberikan dana hibah penelitian melalui skema Penelitian Disertasi Doktor 

(PDD) berdasarkan Surat Keputusan Nomor 057/E5/PG.02.00.PL/2024 dan 

Perjanjian/Kontrak Nomor 574/ UN26.21/PN/2024. 

9. Para validator: Prof. Dr. Lily Surraya Eka Putri, M.Env.Stud., Prof. Dr. Diana 

Rochintaniawati, M.Ed., Prof. Dr. Idham Kholid, M.Ag., Prof. Dr. Agus 
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A. Latar Belakang Masalah 

Teori-teori belajar berkembang dari waktu ke waktu seiring dengan 

kemajuan pemahaman tentang bagaimana manusia belajar, perubahan kebutuhan 

masyarakat, dan perkembangan teknologi (Aberšek, 2022; Kickett, 2023; Pandey 

et al., 2023; Yue, 2024). Evolusi ini ditandai dengan pergeseran paradigma 

pembelajaran dari model sederhana berbasis stimulus-respons menuju 

pembelajaran yang lebih holistik dengan memotret aspek kognitif, sosial, dan 

teknologi. Pergeseran paradigma ini tercermin dengan jelas, misalnya, pada teori 

kognitivisme dan konstruktivisme. Teori kognitivisme memandang peserta didik 

sebagai subyek dalam proses pemerolehan pengetahuan. Dalam perspektif teori ini, 

pembelajaran merupakan proses mental yang kompleks, mulai dari aktivitas 

pemerolehan, pengolahan, penyimpanan, hingga penerapan informasi dalam 

berbagai konteks kehidupan (Harasim, 2017; Muhajirah, 2020). 

Teori konstruktivisme kemudian muncul sebagai perkembangan dari teori 

kognitivisme dan menghadirkan paradigma baru dalam memahami proses 

pembelajaran. Dalam bingkai teori konstruktivisme, pengetahuan bukan sekadar 

informasi yang ditransfer dari pendidik ke peserta didik, tetapi sesuatu yang harus 

dikonstruksi secara aktif oleh peserta didik itu sendiri melalui pengalaman langsung 

dan interaksi dengan lingkungan mereka (Bada & Olusegun, 2015; Harasim, 2017; 

Mohammed & Kinyo, 2020). Teori ini berbeda secara mendasar dari teori-teori 

sebelumnya yang melahirkan metode pembelajaran konvensional. Apabila dalam 

pembelajaran konvensional peserta didik diposisikan sebagai penerima informasi 

yang pasif, sebaliknya konstruktivisme memposisikan mereka sebagai pembelajar 

aktif. Peserta didik dapat membangun pengetahuan mereka sendiri melalui proses 

penemuan dan pemaknaan (Pande & Bharathi, 2020). Implikasi pedagogis dari 

hadirnya teori konstruktivisme ini telah melahirkan berbagai model pembelajaran 

yang berpusat pada peserta didik. Model-model pembelajaran tersebut berorientasi 
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pada pengembangan kemandirian belajar, kemampuan berkolaborasi, dan 

keterampilan berpikir kritis. Kemampuan tersebut dapat dicapai melalui interaksi 

bermakna dalam konteks pembelajaran otentik yang relevan dengan kehidupan 

nyata peserta didik (Harasim, 2017). 

Seiring bergulirnya waktu, teori konstruktivisme mengalami pengayaan 

dengan berkembangnya teori sosiokultural Vygotsky. Teori ini menyoroti 

pentingnya interaksi sosial dan konteks budaya dalam konstruksi pengetahuan 

(Edwards, 2017). Menurut Vygotsky, proses konstruksi pengetahuan dapat 

dimediasi secara sosial, dimana pembelajaran mencapai hasil optimal ketika peserta 

didik mampu berinteraksi dengan individu yang memiliki kemampuan lebih tinggi. 

Dalam hal ini, sistem budaya berperan sebagai kerangka yang mempengaruhi pola 

dan arah perkembangan intelektual peserta didik (Derry, 2013; Edwards, 2017; 

Tilak & Glassman, 2022). Kontribusi terpenting dari teori sosiokultural ini adalah 

munculnya konsep pembelajaran kolaboratif dan scaffolding. Kedua pendekatan ini 

bertujuan untuk menciptakan lingkungan belajar yang dialogis untuk menfasilitasi 

pengembangan kemampuan kognitif yang lebih tinggi. Proses pembelajaran 

dirancang bersifat inklusif dan partisipatif dengan mempertimbangkan konteks 

sosial-budaya peserta didik sebagai komponen integral dalam perkembangan 

kognitif mereka (Jie et al., 2020; Harasim, 2017; Mohammed & Kinyo, 2020). 

Perkembangan pedagogi mutakhir diwarnai oleh masifnya integrasi 

teknologi dalam pembelajaran. Hal ini mengubah model pembelajaran berbasis 

tatap muka yang konvensional menjadi sistem pembelajaran yang lebih adaptif dan 

fleksibel. Sejak akhir tahun 1990-an, penetrasi internet mempercepat 

perkembangan pembelajaran daring dengan tersedianya akses yang luas dan mudah 

terhadap materi pembelajaran. Sistem pembelajaran ini didukung oleh sumber 

belajar yang lengkap, beragam, dan interaktif sehinga dapat mempermudah akses 

pengetahuan tanpa batasan ruang dan waktu (Chatterjee & Mousumi, 2023; 

Harasim, 2017; Martin et al., 2023). Kendati demikian, transformasi digital dalam 

pendidikan ini menghadirkan tantangan baru dalam memahami proses 

pembelajaran berbasis teknologi yakni kebutuhan akan kerangka teoretis yang 

dapat menjelaskan dinamika pembelajaran di era digital ini.  
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Merespons kebutuhan akan teori tersebut, Siemens dan Downes 

mengembangkan teori konektivisme. Konektivisme mengonseptualisasikan 

pembelajaran sebagai proses dinamis yang terjadi melalui koneksi antar simpul 

informasi dalam jejaring sosial dan teknologi, menekankan pentingnya kemampuan 

mengidentifikasi, menghubungkan, dan memanfaatkan informasi dalam 

lingkungan digital yang kompleks (Apostolidou, 2022; Siemens, 2005). Teori ini 

menghendaki pengembangan tiga kemampuan utama peserta didik dalam era 

digital: (1) kemampuan mengidentifikasi sumber-sumber informasi yang relevan, 

(2)  kemampuan mengintegrasikan informasi dari berbagai sumber, dan (3) 

kemampuan mengoptimalkan penggunaan informasi tersebut dalam konteks 

pembelajaran (Al-Mutairi, 2021). 

Sejalan dengan perkembangan teori konektivisme, Harasim (2017) 

memperkenalkan Online Collaborative Learning Theory (OCLT). Teori ini 

mengintegrasikan teknologi digital dengan prinsip-prinsip pembelajaran 

kolaboratif. Kehadiran OCLT bertujuan untuk membangun lingkungan belajar yang 

fleksibel dan dinamis untuk menciptakan ruang kolaborasi dalam ruang digital 

(Abance et al., 2023; Bandono et al., 2023; S. Lu & Smiles, 2022). OCLT 

dikembangkan berdasarkan asumsi bahwa pembelajaran efektif dapat terjadi 

melalui integrasi tiga komponen utama: interaksi sosial yang bermakna, proses 

pemecahan masalah secara kolaboratif, dan persilangan gagasan antar peserta didik 

(B. Abance et al., 2023; Harasim, 2017; Kwiatkowska & Wiśniewska-Nogaj, 

2022). Berbagai penelitian menunjukkan bahwa implementasi OCLT dapat 

mengembangkan keterampilan transversal yang esensial di abad ke-21, mencakup 

kemampuan berpikir kritis dan kreatif, keterampilan berkomunikasi dan 

berkolaborasi, serta kemampuan pemecahan masalah, adaptasi, dan kreasi 

(Bandono et al., 2023; Oyarzun & Martin, 2023). 

Online Collaborative Learning Theory (OCLT) berakar dari teori 

konektivisme dan konstruktivisme sosial. Kedua teori ini semakin mengemuka 

karena dipandang lebih relevan dengan tuntutan pembelajaran kontemporer 

dibandingkan teori-teori klasik seperti behaviorisme dan kognitivisme (Harasim, 

2017). Keunggulan OCLT terletak pada kemampuannya dalam mengintegrasikan 

teknologi digital dalam pembelajaran, sekaligus memfasilitasi konstruksi 
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pengetahuan melalui tahapan yang sistematis mulai dari divergensi hingga 

konvergensi intelektual. Proses transformasi pengetahuan dalam OCLT dimulai 

dari pengalaman dan pemahaman individual peserta didik. Pemahaman ini 

kemudian diperkaya melalui eksplorasi berbagai sumber digital untuk 

menghasilkan ide-ide yang lebih kaya dan beragam (Harasim, 2017).  

Pembelajaran berbasis OCLT mencerminkan interaksi yang mendorong 

kolaborasi antar-peserta didik dengan memanfaatkan teknologi sebagai ruang 

dialog. Dalam konteks ini, kolaborasi berperan sebagai keterampilan yang 

berfungsi ganda: (1) mendukung pengembangan keterampilan personal dan 

interpersonal, (2) memfasilitasi eksplorasi beragam perspektif, pengembangan 

kemampuan komunikasi, serta peningkatan empati dan kecerdasan emosional (B. 

Abance et al., 2023; Xiaodi et al., 2024; Rachmansyah & Maryani 2018). Spencer-

Keyse et al (2020) menganalogikan kolaborasi seperti katalisator yang mendorong 

konstruksi pengetahuan bersama dan menstimulasi kreativitas. Dalam konteks 

pembelajaran digital yang semakin kompleks dan dinamis, kolaborasi menjadi 

keterampilan esensial yang berfungsi sebagai bekal bagi peserta didik dalam 

menghadapi berbagai tantangan dan ketidakpastian zaman (Martin et al., 2023). 

Online Collaborative Learning Theory (OCLT) dinilai relevan saat ini 

karena tiga keunggulan utama: (1) OCLT sesuai dengan kebutuhan pembelajaran 

era digital yang berorientasi kolaborasi dan pemanfaatan teknologi, (2) OCLT 

menawarkan pembelajaran yang dinamis, fleksibel, dan mudah diakses, (3) OCLT 

mampu mengembangkan literasi digital, komunikasi, pemikiran kritis, dan 

pemecahan masalah secara terintegrasi (Martin et al., 2023; Oyarzun & Martin, 

2023; S. Lu & Smiles, 2022). Ketiga keunggulan ini menjadikan OCLT sebagai 

landasan teoretis yang efektif untuk mengembangkan keterampilan abad ke-21 

(Evangelista & Thrower, 2023, 2023; Martin et al., 2023). Berbagai penelitian 

mendukung hal ini dengan menunjukkan bahwa interaksi dalam lingkungan 

pembelajaran digital meningkatkan pemahaman konseptual, pemikiran kritis, dan 

keterampilan pemecahan masalah (Martin et al., 2023).  

Sejalan dengan temuan tersebut, Oyarzun & Martin (2023) mengidentifikasi 

tiga kelebihan implementasi OCLT dalam pembelajaran: (1) meningkatkan 

keterlibatan peserta didik, (2) mengembangkan keterampilan komunikasi dan 
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kolaborasi, serta (3) memfasilitasi hubungan sosial yang konstruktif. Studi empiris 

lainnya menunjukkan bahwa OCLT efektif dalam: (1) meningkatkan keterampilan 

berpikir kritis (Wu & Gong, 2021), (2) meningkatkan keterlibatan belajar (Chen et 

al., 2020), (3) meningkatkan keterampilan kolaborasi (Wang & Wang, 2022), (4) 

meningkatkan keberhasilan belajar (Siller & Ahmad, 2024), (5)  menciptakan 

lingkungan belajar yang fleksibel (Yu et al, 2023), (6) mengembangkan kreativitas 

dan inovasi (Zuo et al., 2023). 

Para peneliti telah mengembangkan berbagai model pembelajaran yang 

mengintegrasikan teknologi digital untuk implementasi OCLT, di antaranya: (1) 

Online Problem-based Collaborative Learning (Şendağ & Ferhan Odabaşı, 2009; 

Tangney et al., 2024), memfasilitasi peserta didik dalam memecahkan 

permasalahan kompleks secara daring melalui kolaborasi, (2) Case-based 

Collaborative Learning (De Leng et al., 2024), mendukung mahasiswa 

menganalisis studi kasus nyata melalui diskusi kelompok untuk mengembangkan 

pemahaman mendalam dan kemampuan analitis, (3) Online Project-based 

Collaborative Learning (Nadiyah & Faaizah, 2015), memfasilitasi kolaborasi 

dalam mengerjakan proyek kompleks untuk membangun kemampuan berpikir 

kritis dan kreativitas, (4) Mobile Collaborative Inquiry-based Learning (Song et 

al., 2022), menciptakan lingkungan belajar fleksibel yang mendukung peserta didik 

melakukan penelitian dan eksplorasi melalui perangkat digital, (5) Web-based 

Inquiry Learning (Zheng et al., 2024), membuka akses luas pada sumber 

pengetahuan untuk mendorong eksplorasi dan konstruksi pemahaman melalui 

platform web. Model lainnya yaitu Technology-enhanced Collaborative Learning 

(Blau et al., 2020; C. Wang & Shen, 2023), Virtual Collaborative Learning (Huang 

& Macgilchrist, 2024), Networked Collaborative Learning (Xia et al., 2022). 

Model-model pembelajaran tersebut menunjukkan potensi Online 

Collaborative Learning Theory dalam menciptakan pembelajaran inovatif untuk 

membangun keterampilan abad ke-21. Namun, pengembangan dan implementasi 

OCLT masih memiliki keterbatasan yang perlu diatasi. Oyarzun & Martin (2023) 

mengidentifikasi tiga kendala utama implementasi OCLT: (1) permasalahan teknis 

(kesulitan akses internet dan keterbatasan perangkat), (2) manajemen waktu 

(kesulitan sinkronisasi jadwal dan koordinasi), serta (3) dimensi psikologis 
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(kecemasan dalam kolaborasi daring dan adaptasi teknologi). Penelitian tentang 

OCLT juga menunjukkan beberapa kelemahan mendasar: (1) fokus penelitian 

umumnya terbatas pada domain kognitif dan afektif, kurang memperhatikan aspek 

psikomotorik (Oyarzun & Martin, 2023), (2) diskusi cenderung superfisial karena 

minimnya penekanan pada refleksi dan analisis kritis (Hamzah et al., 2024; Zhou 

& Ye, 2024), (3) orientasi yang terlalu sempit pada keterampilan abad ke-21, tanpa 

kontekstualisasi pada aspek lingkungan, sosial, politik, dan ekonomi (Tusyanah et 

al., 2023), (4) terdapat kesenjangan antara diskursus daring dan implementasi di 

lapangan (Gaad, 2022; Zheng et al., 2023), (5) Keterbatasan dalam mewujudkan 

keterampilan kolaborasi menjadi aksi nyata (Oyarzun & Martin, 2023).  

Keterbatasan tersebut berdampak pada lemahnya kemampuan peserta didik 

dalam menerjemahkan teori ke dalam praktik dan mendorong perubahan sosial 

melalui aksi kritis (Zheng et al., 2023). Hal ini menunjukkan perlunya transformasi 

pembelajaran agar relevan dengan tantangan saat ini. Pembelajaran di era 

kontemporer harus melampaui konstruksi  pengetahuan, menuju pembelajaran 

berorientasi aksi kritis yang membangun kemampuan analisis dan penyelesaian 

masalah sosial, politik, dan ekonomi yang kompleks untuk membangun masyarakat 

madani (Akhvlediani et al., 2023; Kickett, 2023; Netreba et al., 2020).  

Transformasi ini sejalan dengan falsafah rekonstruksionisme yang 

memandang pendidikan sebagai wahana untuk membangun masyarakat yang aktif, 

kritis, adil, dan etis (Arabatzis, 2020). Untuk mewujudkan visi ini, pembelajaran 

perlu mengembangkan tiga aspek kompetensi kritis: keterampilan berpikir kritis, 

kesadaran terhadap isu-isu sosial dan kemampuan mengkaji struktur kekuasaan 

dalam masyarakat (Hauser et al., 2023). Dengan mengembangkan ketiga 

kompetensi tersebut, peserta didik diharapkan mampu menemukan solusi inovatif 

untuk berbagai masalah sosial dan berpartisipasi aktif dalam mengatasi 

ketimpangan sosial yang ada (Brooks et al., 2022). 

Konsep pembelajaran berorientasi aksi kritis pertama kali dicetuskan oleh 

Willmott (1994) sebagai jembatan antara pembelajaran teoretis dan praktis. Konsep 

ini berkembang melalui berbagai kajian penting, meliputi: (1) peran refleksi kritis 

dalam aksi kritis (L. Anderson & Thorpe, 2004), (2) hubungan antara pembelajaran 

berorientasi aksi kritis dan teori sosial kritis (Pedler et al., 2005), (3) Dampak 
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emosi, politik, dan relasi kekuasaan dalam pembelajaran berorientasi aksi kritis 

(Rigg & Trehan, 2004; Trehan & Rigg, 2015; Vince, 2008). Implementasi 

pembelajaran berorientasi aksi kritis telah melampaui ranah pendidikan dan 

diterapkan dalam berbagai konteks praktis seperti kewirausahaan (Ram & Trehan, 

2010), layanan publik dan kesehatan (Vince, 2008), dan bisnis internasional 

(Hauser et al., 2023).  

Prinsip dasar pembelajaran berorientasi aksi kritis adalah kemampuan 

merumuskan pertanyaan provokatif yang mendorong refleksi dan aksi kritis 

(Hauser et al., 2023). Proses ini dilandasi pemahaman tentang dinamika personal, 

kelompok, dan organisasi melalui pembelajaran kolaboratif. Aktivitas belajar tidak 

terpisahkan dari konteks emosional dan struktur kekuasaan yang kompleks (Vince, 

2008). Esensinya terletak pada proses mempertanyakan secara kritis asumsi-asumsi 

dasar dan menganalisis peran kekuasaan dalam sistem kehidupan (Vince, 2012).  

Pembelajaran berorientasi aksi kritis semakin penting di era globalisasi yang 

berdampak ibarat dua bilah mata pisau. Di satu sisi, era ini mendorong kemajuan 

dalam inovasi, ekonomi, akses informasi, teknologi, dan pertukaran budaya global 

(J. K. Kim, 2022; Silitonga, 2020; H. Wang & Hansen, 2022). Di sisi lain, Di sisi 

lain, era ini menciptakan tantangan baru yang terangkum dalam konsep VUCA 

(Volatility, Uncertainty, Complexity, dan Ambiguity) dan BANI (Brittle, Anxiety, 

Non-linear, Incomprehensible) (Marsh, 2022; UNESCO, 2020a). Konteks global 

ini menuntut transformasi pembelajaran yang membangun kapasitas kaum muda 

untuk hidup di era digital, mentransformasi pengetahuan dan keterampilan, serta 

menghadapi tantangan kehidupan sehari-hari. 

World Economic Forum (2024) mendorong reformasi pendidikan untuk 

mempersiapkan generasi yang kompeten dalam ekonomi digital, mendukung 

transisi energi terbarukan, dan mewujudkan kesetaraan gender dan inklusi sosial 

menuju masyarakat yang adil dan berkelanjutan. Untuk mewujudkan cita-cita ideal 

ini, generasi muda perlu dibekali kemampuan berpikir kritis, kolaborasi, 

komunikasi, dan kemampuan menerjemahkan pengetahuan menjadi aksi nyata 

(Aberšek, 2022; OECD, 2019; Partnership for 21stCentury Skills, 2019; UNESCO, 

2020c; World Economic Forum, 2020). Dalam konteks ini, tiga domain kompetensi 

perlu dikembangkan: (1) foundation knowledge (to know): pengetahuan dasar, (2) 
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humanistic knowledge (to value): nilai-nilai kemanusiaan, dan (3) meta-knowledge 

(to act): kemampuan bertindak atau melakukan aksi berdampak (Barnett, 2021; 

Halabieh et al., 2022; Miranda et al., 2021).  

Masalah lingkungan adalah contoh nyata dari tantangan global yang 

membutuhkan pendekatan pembelajaran berorientasi aksi kritis (Marsh, 2022; 

UNESCO, 2019; World Economic Forum, 2024). Perubahan iklim dan krisis 

ekologi telah berkembang menjadi ancaman serius, terutama karena dampaknya 

yang multidimensional terhadap ekosistem, perekonomian, dan kesejahteraan 

masyarakat global (Khanaum et al., 2023). Berbagai fenomena lingkungan yang 

mengkhawatirkan, seperti naiknya permukaan air laut, meningkatnya frekuensi 

cuaca ekstrem, berkurangnya keanekaragaman hayati, dan memburuknya kualitas 

udara, kini mengancam keberlanjutan kehidupan di seluruh penjuru dunia (Calvin 

et al., 2023). Mengingat kompleksitas tantangan tersebut, isu-isu lingkungan telah 

menjadi fokus perhatian berbagai sektor, termasuk sektor pendidikan yang berperan 

penting dalam mempersiapkan generasi mendatang untuk menghadapi dan 

mengatasi permasalahan lingkungan.  

Pembelajaran berorientasi aksi kritis dalam konteks isu lingkungan pada 

dasarnya sejalan dengan konsep envisioning future dan partnership for change 

dalam Education for Sustainable Development (ESD).  Pendekatan ini mendorong 

kolaborasi, tanggung jawab sosial, dan komunikasi efektif dalam menyelesaikan 

permasalahan kompleks (Kopnina & Meijers, 2014; UNESCO, 2019). ESD 

merupakan pendekatan pendidikan yang memberdayakan peserta didik dengan 

pengetahuan, keterampilan, sikap, dan nilai-nilai yang diperlukan untuk 

berkontribusi pada pembangunan berkelanjutan (Kopnina & Meijers, 2014). Lebih 

lanjut, konsep ini dikembangkan untuk mendorong transformasi sosial 

berkelanjutan dan mempersiapkan generasi mendatang dalam menghadapi 

tantangan global (UNESCO, 2019). Dalam konteks masalah lingkungan, 

pendekatan ESD dapat membangun kemampuan menganalisis akar masalah 

lingkungan, merancang solusi inovatif, dan mengimplementasikan tindakan 

konkret (Corazza et al., 2022; Nicholson et al., 2024; Uggla & Soneryd, 2023). 

Dengan demikian, integrasi aksi kritis dalam pembelajaran lingkungan 

memfasilitasi pembentukan generasi yang memahami urgensi masalah lingkungan 
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dan memiliki kapasitas serta komitmen untuk berkontribusi dalam pelestarian 

lingkungan dan pembangunan berkelanjutan (Abd Elkhalek, 2021). 

Kendati diyakini sebagai pendekatan strategis yang mengintegrasikan 

prinsip-prinsip keberlanjutan dalam sistem pendidikan, ESD masih menghadapi 

beberapa hambatan operasional yang membatasi efektivitasnya dalam 

mentransformasi kesadaran dan perilaku peserta didik. Dalam tataran konseptual, 

ESD seringkali terjebak pada pemahaman yang bersifat superfisial dan 

implementasinya masih berkutat pada pengenalan teoritis tentang lingkungan, 

ekonomi, dan sosial, tanpa mampu menggali kompleksitas permasalahan secara 

mendalam (Versteijlen & Wals, 2023). Para pendidik juga sering kesulitan 

menerjemahkan konsep abstrak pembangunan berkelanjutan menjadi pengalaman 

pembelajaran yang bermakna dan kontekstual (Versteijlen & Wals, 2023). Lebih 

lanjut, kelemahan mendasar ESD adalah ketidakmampuannya secara konsisten 

mentransformasi kesadaran menjadi aksi konkret (UNESCO, 2018). Akibatnya, 

kendati peserta didik dapat memahami konsep-konsep keberlanjutan, mereka tidak 

memiliki kemampuan dan ruang untuk melakukan perubahan nyata di 

lingkungannya (Lim et al., 2022). 

Keterbatasan lain dari pembelajaran lingkungan adalah minimnya 

implementasi pendekatan interdisipliner (Gurauskienė, 2023). Pembelajaran 

seringkali terfragmentasi dan tidak mampu menghubungkan berbagai aspek 

lingkungan, sosial, budaya, dan ekonomi secara holistik (Gaydeczka, 2023). Selain 

itu, evaluasi pembelajaran masih didominasi oleh penilaian kognitif, sehingga 

kurang memperhatikan pengembangan keterampilan praktis dan sikap peduli 

lingkungan (Gerlak & Heikkila, 2024). Pembelajaran lingkungan juga menghadapi 

tantangan dalam mengintegrasikan teknologi dan inovasi pedagogis yang dapat 

meningkatkan keterlibatan aktif peserta didik (Schmitz et al., 2019). Lebih jauh 

lagi, kurangnya keterkaitan antara materi pembelajaran dengan isu-isu lingkungan 

lokal menyebabkan peserta didik terasing dan kurang termotivasi untuk terlibat 

dalam aksi lingkungan (Schmitz et al., 2019).  

Berdasarkan uraian di atas, diketahui bahwa evolusi pedagogi merupakan 

proses berkelanjutan yang tidak terlepas dari perkembangan teori pendidikan, 

transformasi sosial, kemajuan teknologi, dan tuntutan kebutuhan masyarakat. 
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Dalam konteks masa kini dan mendatang, urgensi pengembangan pembelajaran 

berorientasi aksi kritis semakin mendesak mengingat permasalahan kehidupan yang 

semakin kompleks. Namun, pengembangan dan implementasi pembelajaran saat ini 

cenderung belum optimal dalam mendukung pemberdayaan kemampuan aksi kritis. 

Temuan ini diperkuat oleh hasil observasi terhadap praktik pembelajaran dosen 

(N=6) yang menunjukkan bahwa model ekspositori masih dominan diterapkan 

dalam proses pembelajaran. Meskipun para dosen telah menerapkan berbagai 

aktivitas seperti literasi, presentasi, diskusi, tanya jawab, dan studi kasus, belum 

ditemukan aktivitas pembelajaran yang secara spesifik berorientasi pada aksi kritis. 

Kondisi ini menyebabkan proses pembelajaran cenderung hanya memberdayakan 

kemampuan berpikir tingkat dasar hingga menengah, serta tidak membangun 

kemampuan aksi kritis. Hal ini terungkap dari hasil survei terhadap 579 mahasiswa 

dari berbagai provinsi di Indonesia yang mengonfirmasi masih rendahnya tingkat 

aksi kritis di kalangan mahasiswa. 

Tabel 1. Hasil Survei Kesadaran Kritis Mahasiswa 

No Dimensi Hasil (x̅) Kriteria 

1 Refleksi kritis 3,68 ± 0,89 Tinggi 

2 Motivasi kritis 3,86±0,86 Tinggi 

3 Aksi kritis 1,91±0,97 Rendah 

 

Hasil survei tersebut menunjukkan adanya kesenjangan antara level 

kemampuan refleksi kritis dan motivasi kritis mahasiswa dengan kemampuan aksi 

kritis mereka, yang mengindikasikan ketidakmampuan mahasiswa dalam 

mentransformasikan pengetahuan teoritis dan motivasi menjadi aksi nyata. Temuan 

ini sejalan dengan hasil Focus Group Discussion (FGD), bahwa walaupun 

mahasiswa memiliki pemahaman dan pengalaman belajar yang memadai tentang 

permasalahan lingkungan serta kesadaran akan urgensi keterlibatan mereka, 

pembelajaran yang mereka terima masih terfokus pada aspek teoretis dan 

penugasan. Hal ini karena keterbatasan kompetensi dosen dalam merancang 

pembelajaran berorientasi aksi, sebagaimana terungkap dari hasil analisis dokumen 

pembelajaran yang meliputi Rencana Pembelajaran Semester (RPS), materi ajar, 

sumber belajar, dan tugas-tugas yang diberikan kepada mahasiswa. 

Online Collaborative Learning Theory (OCLT) diakui sebagai teori 

pembelajaran yang unggul dalam konteks abad ke-21. Kendati demikian, hasil 
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kajian literatur menunjukkan bahwa OCLT memiliki keterbatasan dalam 

memfasilitasi pembelajaran yang berorientasi pada aksi kritis. Oleh karena itu, 

penelitian ini bermaksud mengatasi kesenjangan tersebut dengan mengembangkan 

OCLT melalui integrasi teori berpikir kompleks dan kesadaran kritis. 

Pengembangan dilakukan menggunakan pendekatan komplementasi, yaitu 

menggabungkan elemen-elemen berpikir kompleks dan kesadaran kritis untuk 

menyempurnakan OCLT. Hasil pengembangan ini diharapkan dapat menjadi 

landasan teoretis bagi model pembelajaran inovatif yang valid dan efektif dalam 

membangun kemampuan aksi kritis. 

Berpikir kompleks merupakan proses mental untuk memahami dan 

mengevaluasi suatu masalah secara menyeluruh dengan melibatkan pemrosesan 

informasi yang rumit dan berlapis, serta kemampuan untuk melihat berbagai 

perspektif sebelum mengambil kesimpulan (Ramírez-Montoya et al., 2022). 

Berpikir kompleks terdiri dari empat sub-kompetensi yang saling terkait dan 

mendukung satu sama lain. Pertama, berpikir ilmiah yang menjadi fondasi 

metodologis melalui penggunaan metode empiris, observasi sistematis, dan 

pengujian hipotesis untuk membangun argumentasi ilmiah. Pendekatan ini 

mendorong peserta didik untuk mengembangkan kemampuan investigasi, validasi 

informasi, dan penarikan kesimpulan yang logis (Sanabria-Z et al., 2024).  

Kedua, berpikir sistem yang memperluas cakupan analisis dengan 

mempertimbangkan interkoneksi dan interdependensi antar elemen dalam suatu 

sistem. Kemampuan ini membantu peserta didik mengidentifikasi pola, memahami 

dinamika sistem, dan mengantisipasi dampak perubahan dalam konteks yang lebih 

luas (Mascarenhas et al., 2023; Zbrishchak, 2023). Ketiga, berpikir kritis yang 

berperan penting dalam memproses informasi secara efektif, membuat keputusan 

yang tepat, dan memecahkan masalah secara rasional. Sub-kompetensi ini 

membantu peserta didik menjadi pengguna dan pencipta informasi yang cerdas dan 

bijaksana (Ramírez-Montoya et al., 2022). Keempat, berpikir inovatif yang 

mendorong kreativitas dan penemuan solusi baru. Kemampuan ini memotivasi 

peserta didik untuk menggali alternatif solusi, menantang status quo, dan 

mengembangkan solusi kreatif (Talamás-Carvajal et al., 2024). 
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Sejalan dengan hal tersebut, teori kesadaran kritis dapat digunakan sebagai 

titik masuk (entry point) dan sekaligus landasan utama (prime basis) dalam 

mengartikulasikan aksi kritis (Freire, 2021). Aksi kritis merujuk pada pola pikir 

bahwa pendidikan harus berfungsi sebagai alat kesadaran sosial dan wahana untuk 

mendorong perubahan budaya dalam masyarakat (Freire, 2021). Aksi kritis sendiri 

merujuk pada pola pikir bahwa pendidikan harus berfungsi sebagai alat kesadaran 

sosial dan wahana untuk mendorong perubahan budaya dalam masyarakat. Konsep 

ini berakar pada tradisi literasi kritis yang memungkinkan seseorang untuk 

mempertanyakan asumsi, mengidentifikasi bias, dan menyelidiki ideologi di balik 

suatu fenomena atau peristiwa sosial (Diemer et al., 2021). Menurut Autin et al. 

(2022), aksi kritis berperan penting dalam menghubungkan pemahaman teoretis 

dengan  praktis untuk mendorong perubahan sosial. Hubungan ini mencerminkan 

interaksi timbal balik yang berkesinambungan antara refleksi dan motivasi kritis, 

yang merupakan dua dari tiga pilar utama kesadaran kritis bersama dengan aksi 

kritis itu sendiri (Diemer et al., 2021; Heberle et al., 2020). 

Kesadaran kritis berperan penting dalam memperluas cakrawala pemikiran 

mahasiswa sehingga dapat membangun cara berpikir yang inovatif dan out-of-the-

box (Diemer et al., 2021). Lebih dari itu, kesadaran kritis mencerminkan 

perkembangan sosial peserta didik yang ditandai dengan kepekaan terhadap pesan 

tersirat dalam budaya populer, terutama terkait isu gender, etnis, ras, dan 

ketimpangan sosial (Watts & Hipolito-Delgado, 2015). Kepekaan ini 

memungkinkan peserta didik untuk menginterpretasi simbol dan narasi dalam 

media yang menjadi perpanjangan tangan kekuasaan yang tidak adil (Monjaras‐

Gaytan et al., 2021). Melalui pemahaman kritis tersebut, peserta didik dapat 

mengembangkan kemampuan aksi kritis untuk membangun warga negara yang 

bertanggung jawab, berempati, dan proaktif dalam melakukan perubahan sosial. 

Aksi kritis juga menjadi instrumen penting bagi kaum marginal untuk melawan 

hegemoni dari kekuasaan atau sistem yang menyebabkan ketimpangan (Wallin-

Ruschman, 2000). 

Ihwal pentingnya aksi kritis, Paulo Freire memperkenalkan konsep 

pembelajaran sebagai praksis, yang menonjolkan keterkaitan antara refleksi kritis 

dan aksi kritis (Freire, 2021). Menurutnya, refleksi kritis tanpa aksi kritis hanyalah 
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“verbalisme kosong”, sedangkan aksi tanpa refleksi kritis adalah “aktivisme buta”. 

Oleh karena itu, pembelajaran harus mengintegrasikan keduanya agar tercipta 

sinergi—pemahaman mengarah pada tindakan kritis, dan tindakan selalu dilandasi 

oleh refleksi kritis. Dalam konteks ini, berpikir kompleks dapat berfungsi sebagai 

katalis dalam proses penyadaran (refleksi kritis) dengan mendorong kemampuan 

menganalisis menggunakan perspektif multi-dimensi, pertimbangan kontekstual, 

dan pemahaman interkoneksi dalam sistem (Montefusco & Angeli, 2024). Integrasi 

antara refleksi dan aksi kritis ini penting untuk mengembangkan kesadaran tentang 

masalah sosial, merangsang rasa ingin tahu, dan merumuskan strategi yang tepat 

dalam mengatasi masalah yang kompleks (Ramírez-Montoya et al., 2024).  

 

B. Identifikasi Masalah 

Beberapa masalah yang teridentifikasi dalam penelitian ini antara lain:  

1. Keterbatasan Online Collaborative Learning Theory (OCLT) dalam 

mendukung pengembangan aksi kritis sebagai puncak dari capaian 

pembelajaran, walaupun teori ini dianggap efektif dalam mengembangkan 

keterampilan abad ke-21 (Mishra & Mehta, 2017; Oyarzun & Martin, 2023). 

2. Kesenjangan antara kemampuan refleksi kritis dan motivasi kritis mahasiswa 

dengan kemampuan aksi kritis, mengindikasikan ketidakmampuan mahasiswa 

dalam menerjemahkan pengetahuan teoritis menjadi aksi nyata. 

3. Dominasi penerapan model pembelajaran ekspositori di lapangan, sehingga 

kurang mendukung pengembangan aksi kritis (Halabieh et al., 2022); serta 

keterbatasan konseptual dan operasional dari pendekatan education for 

sustainable development (ESD). 

4. Kurang tersedianya perencanaan pembelajaran yang memuat aktivitas 

pembelajaran berorientasi pada aksi kritis. 

5. Kesenjangan antara praktik pembelajaran dengan kebutuhan masyarakat dan 

perkembangan zaman, khususnya dalam konteks mempersiapkan generasi yang 

mampu melakukan aksi kritis terhadap isu-isu kontemporer, misalnya isu-isu 

lingkungan. 
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C. Fokus Penelitian  

Berdasarkan identifikasi masalah di atas, fokus penelitian ini antara lain: 

1. Menganalisis kelebihan dan keterbatasan OCLT dalam konteks pengembangan 

aksi kritis untuk menemukan aspek-aspek yang perlu dikembangkan untuk 

mendukung aksi kritis mahasiswa. 

2. Mengkaji teori-teori pendidikan, kerangka kerja pendidikan, dan konsep-

konsep yang relevan untuk menyempurnakan OCLT sehingga dapat menjadi 

fondasi untuk mengembangkan model pembelajaran berorientasi aksi kritis. 

3. Menghasilkan kerangka baru OCLT yang dikembangkan untuk mengonstruksi 

pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis. 

4. Mengembangkan model pembelajaran berorientasi aksi kritis berdasarkan 

kerangka baru OCLT yang valid dan efektif. 

5. Menyusun panduan praktis berupa buku model pembelajaran berorientasi aksi 

kritis berdasarkan kerangka baru OCLT. 

 

D. Rumusan Masalah 

Rumusan masalah penelitian ini antara lain: 

1. Bagaimana mengembangkan Online Collaborative Learning Theory (OCLT) 

sebagai fondasi untuk membangun model pembelajaran inovatif berorientasi 

aksi kritis? 

2. Bagaimana membangun model pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis 

berdasarkan hasil pengembangan Online Collaborative Learning Theory 

(OCLT) yang valid dan efektif? 

 

E. Tujuan Penelitian 

Berdasarkan rumusan masalah yang disusun, tujuan penelitian ini adalah: 

1. Menghasilkan kerangka teori baru Online Collaborative Learning Theory 

(OCLT) sebagai fondasi untuk membangun model pembelajaran inovatif 

berorientasi aksi kritis. 

2. Menghasilkan model pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis berdasarkan 

pengembangan Online Collaborative Learning Theory (OCLT) yang valid dan 

efektif. 
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F. Definisi Operasional Variabel dan Istilah 

Definisi operasional dari masing-masing variabel penelitian ini adalah: 

1. Online Collaborative Learning Theory (OCLT) adalah kerangka teori dasar 

yang digunakan untuk memahami dinamika pembelajaran kolaboratif, 

mencakup interaksi sosial, keterlibatan kognitif, serta peran instruktur dalam 

memfasilitasi proses pembelajaran dalam platform digital (Harasim, 2017). 

2. OCLT terdiri dari empat fase utama: Idea Generating (IG), Idea Organizing 

(IO), Intellectual Convergence (IC), dan Possible Application/Social 

Application (PA) (Harasim, 2017). 

3. OCLT yang dikembangkan merupakan kerangka baru yang mengintegrasikan 

prinsip-prinsip OCLT dengan elemen-elemen pendukung yang relevan untuk 

membangun kemampuan aksi kritis.  

4. Kesadaran kritis merupakan kapasitas mahasiswa untuk menganalisis masalah 

secara mendalam, menyelidiki akar masalah, merumuskan solusi, dan 

mengambil tindakan berdasarkan pemikiran kritis (Brooks et al., 2022; Diemer 

et al., 2021; Freire, 2021). Kemampuan ini diukur menggunakan skala 

kesadaran kritis dan asesmen kinerja. 

5. Berpikir kompleks adalah kemampuan kognitif multidimensional yang 

mencakup serangkaian proses mental untuk memahami, menganalisis, dan 

mengelola situasi, permasalahan, atau fenomena yang memiliki banyak 

variabel, perspektif, interkoneksi, dan ketidakpastian (Ramírez-Montoya et al., 

2022). Dalam penelitian ini, berpikir kompleks mencakup: berpikir ilmiah, 

berpikir sistem, berpikir kritis, dan berpikir inovatif. 

6. Model pembelajaran adalah kerangka kerja yang menggambarkan proses dan 

strategi pembelajaran untuk mencapai tujuan tertentu (Joyce et al., 2015). 

Model pembelajaran mencakup pendekatan, strategi, metode, dan teknik 

pengajaran yang dirancang untuk memfasilitasi interaksi antara dosen dan 

mahasiswa guna mencapai tujuan pembelajaran (Joyce et al., 2015). 

7. Kelayakan model pembelajaran merupakan parameter kualitas model 

pembelajaran yang dihasilkan yang dinilai berdasarkan uji kelayakan buku 

model oleh para ahli pendidikan. Aspek yang divalidasi meliputi struktur, 

konten, dan aplikabilitas model pembelajaran. 
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8. Efektivitas model pembelajaran merupakan tingkat keberhasilan model 

pembelajaran dalam mengembangkan kemampuan aksi kritis. Efektivitas 

model diukur dengan membandingkan kemampuan aksi kritis antara kelompok 

eksperimen dan kontrol. Selain itu, efektivitas model pembelajaran diukur 

secara kualitatif dengan mengevaluasi ketercapaian proyek aksi kritis. 

9. Persepsi dan pengalaman merupakan pandangan, sikap, dan pengalaman 

mahasiswa dan dosen terhadap implementasi model pembelajaran berbasis 

OCLT yang disempurnakan. Persepsi dan pengalaman ini digali melalui 

kuesioner dan Focus Group Discussion (FGD). 

10. Masalah lingkungan dijadikan konteks atau materi pembelajaran dalam 

penelitian ini mencakup tema-tema penting seperti perubahan iklim, polusi, 

kepunahan keanekaragaman hayati, penggunaan sumber daya berkelanjutan, 

dan konservasi (Marsh, 2022; UNESCO, 2019; Widodo et al., 2023).  

 

G. Manfaat Penelitian 

Penelitian ini diharapkan bermanfaat bagi khalayak, antara lain:  

1. Menjadi salah satu referensi dalam memahami, mengembangkan, dan 

mengimplementasikan model pembelajaran pembelajaran inovatif untuk 

menstimulasi aksi kritis. 

2. Menjadi salah satu bahan pertimbangan bagi para pemangku kepentingan dalam 

merumuskan kebijakan pendidikan yang responsif terhadap tantangan 

pembelajaran kontemporer.  

3. Menjadi salah satu contoh praktik baik bagi para dosen yang tertarik untuk 

menyempurnakan dan mengimplementasikan pembelajaran inovatif 

berorientasi aksi kritis. 

4. Menambah perspektif baru dan solusi praktis bagi para dosen dalam 

mengembangkan model pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis. 
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BAB II  

KAJIAN PUSTAKA DAN KERANGKA BERPIKIR 

 

 

A. Kajian Pustaka 

1. Evolusi Pedagogi dan Kebutuhan Pembelajaran Berorientasi Aksi Kritis 

 Evolusi pedagogi mencerminkan transformasi mendasar dalam dunia 

pendidikan yang ditandai dengan pergeseran dari pendekatan pembelajaran 

konvensional yang berpusat pada pendidik (teacher-centered) menuju pendekatan 

modern yang berpusat pada peserta didik (student-centered) (Agarkar, 2019; Yue, 

2024). Pergeseran paradigma ini merupakan respons terhadap tiga faktor utama: 

kebutuhan pendidikan kontemporer, perubahan dinamika sosiokultural masyarakat, 

dan perkembangan teknologi yang pesat. Pergeseran ini didorong oleh kebutuhan 

untuk mengoptimalkan keterlibatan peserta didik, mempersonalisasi pengalaman 

pembelajaran, serta mengintegrasikan teknologi digital ke dalam proses 

pembelajaran (Yue, 2024). Dalam perspektif historis, pembelajaran yang 

berparadigma behavioristik identik dengan metode memorisasi dan pembelajaran 

pasif, seringkali mengakibatkan rendahnya keterlibatan dan motivasi peserta didik  

(Petitat, 2023). Seiring perkembangan pemahaman tentang proses belajar, teori 

pembelajaran kontemporer seperti konstruktivisme dan teori sosiokultural mulai 

menitikberatkan pada tiga aspek penting: keterlibatan aktif peserta didik, 

personalisasi pengalaman pembelajaran, dan mekanisme umpan balik yang 

berkelanjutan. Pendekatan ini terbukti lebih efektif dalam meningkatkan partisipasi 

dan pencapaian akademik peserta didik (Yue, 2024). 

Seiring perkembangan zaman, integrasi teknologi pembelajaran 

(educational technology) menciptakan pergeseran paradigma yang revolusioner 

dalam dunia pendidikan (T. Anderson & Rivera-Vargas, 2020; UNESCO, 2023). 

Revolusi digital menghadirkan berbagai inovasi teknologi yang mengubah secara 

fundamental cara pembelajaran dirancang, disampaikan, dan dievaluasi. Inovasi 

tersebut mencakup kecerdasan buatan (artificial intelligence), pembelajaran mesin 

(machine learning), realitas virtual (virtual reality), realitas tertambah (augmented 
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reality), dan Internet of Things (IoT) (Johnson & Meder, 2024; J. Zhang & Chen, 

2024). Pembelajaran berbasis teknologi ini dapat mengoptimalkan pengalaman 

pembelajaran sesuai dengan kebutuhan peserta didik dan merevitalisasi peran 

pendidik dan peserta didik dalam proses pembelajaran(Blaschke, 2021). Dalam 

paradigma baru ini, pendidik bertransformasi dari sekadar penyampai informasi 

menjadi tiga peran kunci: fasilitator yang memandu proses pembelajaran, 

perancang pengalaman belajar yang bermakna, dan pembimbing yang membantu 

peserta didik mengembangkan kemampuan berpikir tingkat tinggi (higher-order 

thinking skills) (Mohamudally-Boolaky & Padachi, 2024; Nashwa, 2024). 

Integrasi teknologi dalam pembelajaran memfasilitasi transformasi menuju 

lingkungan belajar yang lebih interaktif dan kolaboratif melalui berbagai platform 

dan  digital. Sistem manajemen pembelajaran (Learning Management 

System/LMS),  pembelajaran adaptif, platform kolaborasi daring, dan alat penilaian 

digital telah memungkinkan personalisasi pembelajaran yang disesuaikan dengan 

gaya belajar, kecepatan, dan kebutuhan individual peserta didik (D. Kim et al., 

2024). Lebih jauh, teknologi pembelajaran mendukung implementasi pendekatan 

pedagogis kontemporer seperti pembelajaran campuran (blended learning), 

pembelajaran terbalik (flipped learning), pembelajaran berbasis proyek (project-

based learning), dan pembelajaran berbasis permainan (game-based learning) yang 

terbukti dapat meningkatkan keterlibatan dan motivasi (Halder & Saha, 2023). 

Keberhasilan integrasi teknologi pembelajaran bergantung pada empat 

faktor kunci yang saling terkait. Faktor pertama adalah ketersediaan infrastruktur 

teknologi yang memadai dan akses yang merata untuk menghindari kesenjangan 

digital (digital divide) antar peserta didik (Cannavacciuolo et al., 2023; Oyarzun & 

Martin, 2023a). Faktor kedua menekankan pentingnya pengembangan profesional 

berkelanjutan bagi pendidik dalam hal literasi digital dan pedagogi berbasis 

teknologi sebagai prasyarat implementasi yang efektif (Oyarzun & Martin, 2023; 

Venkatesh & Davis, 2000). Faktor ketiga berkaitan dengan keseimbangan antara 

pemanfaatan teknologi dan interaksi manusiawi untuk memastikan pembelajaran 

tetap bermakna dan mendukung perkembangan sosial-emosional peserta didik 

(Choi-Lundberg et al., 2023). Faktor keempat menyangkut aspek keamanan digital 

(cybersecurity) dan perlindungan data pribadi yang harus menjadi prioritas dalam 
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implementasi teknologi pembelajaran (Choi-Lundberg et al., 2023; Oyarzun & 

Martin, 2023). 

Gambar 1. Perspektif Epistemologi Perkembangan Teori Belajar 

 

Kompleksitas tantangan kehidupan manusia semakin meningkat di era 

sekarang dan masa depan. Hal ini meliputi disrupsi teknologi, perubahan iklim, 

ketidaksetaraan sosial, dan pandemi global yang telah menciptakan realitas baru 

dalam kehidupan manusia (Asad et al., 2024; Fascia, 2024). Situasi ini 

membutuhkan respons pembelajaran yang transformatif dan berorientasi pada aksi 

kritis (Dias, 2024). Tantangan-tantangan tersebut bersifat kompleks karena 

melibatkan aspek sosial, lingkungan, dan budaya yang saling terkait. Pendekatan 

pembelajaran konvensional dinilai kurang memadai untuk mengatasi kompleksitas 

ini (Dias, 2024; Ramírez-Montoya et al., 2022). Oleh karena itu, pembelajaran 

berorientasi aksi kritis menjadi sangat penting karena membantu mengembangkan 

pemikiran kritis, kreativitas, dan kemampuan berinteraksi dengan sistem yang 

kompleks. Pendekatan ini mendukung peserta didik dalam mentransformasi 

lingkungan mereka (Diemer et al., 2021; Ram & Trehan, 2010).  

Pembelajaran berorientasi aksi kritis mencakup lima dimensi penting, yaitu: 

(1) kemampuan analisis sistemik untuk memahami keterkaitan antara berbagai isu 

global, (2) literasi digital dan informasi untuk mengevaluasi dan memanfaatkan 
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sumber daya secara kritis, (3) kreativitas dan inovasi dalam merancang solusi, (4) 

kolaborasi lintas budaya dan disiplin, (5) kemampuan mengambil keputusan etis 

dalam konteks yang kompleks (Goyal, 2024; Hauser et al., 2023; Ramírez-Montoya 

et al., 2022). Untuk mengembangkan pembelajaran berorientasi aksi kritis, 

diperlukan tiga fokus utama: penguatan kompetensi, pengintegrasian isu-isu 

mutakhir, dan penumbuhan budaya eksperimen serta refleksi kritis (Halabieh et al., 

2022). Pendekatan ini penting untuk mengembangkan kemampuan individu dalam 

mengatasi krisis global dan berkontribusi pada pembangunan berkelanjutan. 

Dengan menekankan keterampilan berpikir tingkat tinggi, pembelajaran 

interdisipliner, dan lingkungan yang mendukung, pembelajaran berorientasi aksi 

kritis dapat mempersiapkan peserta didik menjadi agen perubahan. Mereka akan 

mampu mengidentifikasi masalah, merancang dan mengimplementasikan solusi, 

membangun kolaborasi, serta mengevaluasi dampak dari tindakan nyata yang 

dilakukan (Bhaumik et al., 2024; Jones et al., 2020). 

 

2. Landasan Metodologi Pengembangan Online Collaborative Learning 

Theory 

Pengembangan teori umumnya mengacu pada tiga metodologi utama yang 

berfungsi sebagai kerangka kerjadalam merancang, menerapkan, dan mengevaluasi 

pengembangan teori. Adapun metodologi tersebut meliputi: 

a. Teori Falsifikasi Karl Raimund Popper 

Karl Raimund Popper dikenal luas karena teori falsifikasi-nya yang banyak 

dijadikan salah satu prinsip dasar dalam pengembangan ilmu pengetahuan. Teori 

ini berpandangan bahwa sebuah teori ilmiah dianggap valid apabila dapat diuji dan, 

jika perlu, dibuktikan salah (Wolheim & Bliven, 2005). Prinsip utama dari teori ini 

adalah bahwa sebuah teori ilmiah tidak dapat dianggap benar selamanya. 

Sebaliknya, teori tersebut harus dapat diuji dan berpotensi untuk dibuktikan salah. 

Menurut Popper, karakteristik ini membedakan teori ilmiah dari dogma atau 

kepercayaan yang tidak dapat diuji (Wolheim & Bliven, 2005). Dengan kata lain, 

jika sebuah teori tidak dapat diuji atau tidak dapat dibuktikan salah, maka teori 

tersebut tidak memenuhi syarat sebagai teori ilmiah. Oleh karena itu, proses 

pengembangan teori menurut Popper melibatkan pendekatan trial and error. 

Ilmuwan mengajukan hipotesis dan kemudian melakukan eksperimen untuk 
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mengujinya (Wolheim & Bliven, 2005). Jika hasil eksperimen menunjukkan bahwa 

hipotesis tersebut salah, maka ilmuwan harus mengeliminasi hipotesis tersebut dan 

mencari alternatif yang lebih baik. Proses iteratif ini dilakukan hingga teori yang 

lebih kuat dan dapat diandalkan ditemukan. Contoh yang sering digunakan untuk 

menjelaskan teori falsifikasi adalah pengujian teori abiogenesis yang kemudian 

memunculkan teori biogenesis. Teori abiogenesis menyatakan bahwa kehidupan 

dapat muncul dari materi non-hidup, sedangkan teori biogenesis berpandangan 

bahwa kehidupan hanya dapat berasal dari kehidupan yang sudah ada sebelumnya. 

Dalam perkembangannya, teori biogenesis dipandang lebih kuat karena dapat diuji 

dan difalsifikasi.  

Menurut teori falsifikasi, pengembangan teori merujuk pada cara ilmuwan 

membangun teori berdasarkan pengamatan dan data yang ada (Wolheim & Bliven, 

2005). Teori dibangun berdasarkan asumsi dan proses pengujian yang ketat. 

Konstruksi teori ini berdasarkan pengumpulan data, analisis, dan penarikan 

kesimpulan yang dapat diuji lebih lanjut, sehingga teori yang dikembangkan adalah 

hasil dari proses ilmiah yang sistematis dan dapat dipertanggungjawabkan. 

Prosedur dalam teori falsifikasi yaitu: 

Gambar 2. Alur Falsifikasi dalam Pengembangan Teori 

 

Perjalanan ilmiah dalam teori falsifikasi dimulai ketika seorang peneliti 

mengamati fenomena tertentu yang memicu rasa ingin tahu. Berdasarkan 
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pengamatan awal dan pengetahuan yang ada, ilmuwan merumuskan hipotesis, yaitu 

penjelasan tentatif yang dapat diuji melalui penelitian lebih lanjut. Hipotesis ini 

berfungsi sebagai dasar untuk penyelidikan, memberikan arah yang jelas dan fokus 

untuk langkah-langkah berikutnya. Sebuah hipotesis yang baik harus spesifik, dapat 

diukur, dan dapat dibuktikan salah melalui pengujian empiris. 

Setelah hipotesis dirumuskan, dirancang dan dilakukan eksperimen atau 

pengamatan untuk menguji validitas hipotesis tersebut secara objektif. Selanjutnya, 

dilakukan analisis data yang terkumpul dengan cermat menggunakan berbagai 

metode statistik dan analitis untuk menafsirkan hasil, mencari pola, dan 

mengevaluasi signifikansi temuannya. Apabila hasil konsisten dengan prediksi 

hipotesis, kepercayaan terhadap hipotesis tersebut meningkat. Namun, jika hasil 

bertentangan dengan prediksi, maka hipotesis perlu ditinjau kembali. Melalui siklus 

iteratif dari pengujian, analisis, dan penyempurnaan, hipotesis yang bertahan dapat 

berkembang menjadi teori yang lebih kuat dan komprehensif. Alhasil, teori ilmiah 

muncul ketika serangkaian hipotesis yang saling terkait telah diuji dan konsisten 

dalam menjelaskan berbagai fenomena yang dialami ataupun dirasakan. 

 

b. Konsep Revolusi Sains Thomas Kuhn 

Thomas Kuhn memperkenalkan konsep paradigma dalam buku 

monumental-nya, “The Structure of Scientific Revolutions.” Menurut Kuhn, 

perkembangan ilmu pengetahuan tidak selalu bersifat linier, tetapi melalui 

serangkaian revolusi ilmiah yang mengubah cara pandang kita terhadap dunia 

(Kuhn, 2012). Prinsip utama dari pandangan ini adalah bahwa ilmu pengetahuan 

berkembang melalui perubahan paradigma yang terjadi secara revolusioner. 

Paradigma adalah kerangka kerja yang mencakup teori, metode, dan standar yang 

diterima oleh komunitas ilmiah pada suatu waktu tertentu. Ketika paradigma yang 

ada tidak lagi mampu menjelaskan fenomena yang terjadi, atau ketika munculnya 

anomali yang tidak dapat dijelaskan oleh paradigma tersebut, maka akan terjadi 

revolusi ilmiah yang mengarah pada perubahan paradigma baru (Kuhn, 2012). 

Perubahan paradigma dapat terjadi ketika terdapat anomali dalam 

paradigma lama yang tidak dapat dijelaskan atau dianggap tidak relevan dengan 

kebutuhan ilmiah saat itu (Kuhn, 2012). Anomali ini bisa berupa data atau 

fenomena yang bertentangan dengan teori yang ada. Misalnya, dalam bidang fisika, 
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penemuan radiasi yang tidak dapat dijelaskan oleh hukum fisika klasik mendorong 

pergeseran menuju teori relativitas Einstein. Contoh perubahan paradigma dalam 

konteks psikologi pendidikan adalah pergeseran dari pendekatan behaviorisme ke 

kognitivisme. Behaviorisme yang berfokus pada perilaku yang dapat diamati dan 

diukur, mulai mengalami anomali ketika tidak dapat menjelaskan proses kognitif 

yang terjadi dalam pikiran individu saat belajar.  

Kognitivisme kemudian  muncul sebagai paradigma baru yang lebih mampu 

menjelaskan fenomena belajar dan perkembangan manusia dari segi kognitif. 

Pergeseran ini menunjukkan bagaimana perubahan paradigma dapat 

mempengaruhi cara kita memahami perilaku manusia. Proses rekonstruksi teori 

atau shifting paradigm ini terjadi ketika paradigma baru diadopsi, teori-teori lama 

mungkin perlu direvisi atau ditinggalkan sama sekali. Rekonstruksi ini sering kali 

melibatkan diskusi dan debat yang intens di antara para ilmuwan, yang dapat 

memakan waktu sebelum paradigma baru diterima secara luas. Proses perubahan 

paradigma menurut Thomas Kuhn dapat dipahami berdasarkan gambar berikut. 

 

Gambar 3. Siklus Pergeseran Paradigma Kuhn 

 

Pergeseran paradigma merupakan proses yang kompleks dan berjenjang, 

dimulai ketika para ilmuwan mengamati berbagai anomali atau fenomena yang 

tidak dapat dijelaskan oleh paradigma yang berlaku saat itu. Pengamatan terhadap 

anomali ini kemudian memicu diskusi dan perdebatan yang intens di kalangan 

komunitas ilmiah dengan mengajukan berbagai hipotesis baru. 
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Seiring bergulirnya waktu, teori-teori baru yang diusulkan berdasarkan 

hipotesis akan diuji melalui penelitian dan eksperimen. Dalam proses ini, teori yang 

mampu memberikan penjelasan yang lebih komprehensif dan akurat terhadap 

anomali yang ada akan mendapatkan perhatian dan dukungan yang semakin besar 

dari komunitas ilmiah. Ketika sebuah teori baru terbukti lebih efektif dalam 

menjelaskan berbagai fenomena dibandingkan dengan paradigma yang ada, maka 

secara bertahap teori tersebut akan diadopsi secara luas oleh komunitas ilmiah. 

Puncak dari proses ini adalah terjadinya revolusi ilmiah, di mana paradigma 

baru sepenuhnya menggantikan cara pandang lama dalam memahami suatu bidang 

ilmu. Perubahan ini bersifat fundamental dan mengubah secara mendasar 

bagaimana para ilmuwan memahami dan mendekati permasalahan dalam disiplin 

ilmu mereka. Revolusi ilmiah ini membuka jalan bagi perkembangan dan 

penemuan-penemuan baru yang sebelumnya tidak mungkin dicapai dalam 

kerangka paradigma lama. 

 

c. Metodologi Program Riset Ilmiah Imre Lakatos 

Imre Lakatos mengembangkan metodologi Program Riset Ilmiah sebagai 

cara untuk memahami bagaimana bagaimana teori-teori ilmiah berkembang dan 

berevolusi. Metodologi ini lebih fleksibel dibandingkan dengan pandangan 

falsifikasi Karl Popper, dengan menekankan pada struktur internal teori dan 

bagaimana teori tersebut dapat berkembang seiring waktu. Bayangkan sebuah 

bangunan dengan fondasi yang kokoh dan dinding yang dapat dimodifikasi. 

Fondasi ini adalah inti teori, sementara dinding adalah elemen-elemen pendukung 

yang dapat disesuaikan. 

Dalam bingkai program riset ilmiah Imre Lakatos, teori digambarkan 

mencakup inti keras (hard core) yang merupakan asumsi dasar yang tak 

terbantahkan dari sebuah program riset (Lakatos, 1989). Hard core berfungsi 

sebagai fondasi yang menjadi landasan bagi seluruh penelitian dan pengembangan 

teori. Imre Lakatos berpendapat bahwa inti keras dilindungi dari falsifikasi. 

Pelindung ini dikenal dengan istilah sabuk pelindung (protective belt). Protective 

belt adalah kumpulan hipotesis tambahan, kondisi awal, dan asumsi pembantu yang 

melindungi inti keras dari falsifikasi (Lakatos, 1989). Protective belt inilah yang 



25 
 

 
 

dimodifikasi, diperbaiki, atau bahkan diganti ketika dihadapkan dengan anomali 

atau bukti yang bertentangan (Lakatos, 1989). 

Sebuah program riset berkembang bukan dengan membuang inti keras 

ketika menghadapi masalah, tetapi dengan memodifikasi dan menyesuaikan sabuk 

pelindungnya. Pengembangan ini bisa berupa penambahan hipotesis baru, 

penambahan kerangka konseptual baru, penyempurnaan metode pengujian, atau 

reinterpretasi data yang ada. Dengan demikian, konsep utama dari program riset 

Imre Lakatos adalah pengembangan dan penyempurnaan teori dengan 

mempertahankan prinsip inti teori awal (hard core) sambil mengadaptasi elemen-

elemen di sekitarnya (protective belt). Ini berarti inti teori awal tetap utuh, 

sementara pengembangan teori pendukung, metode, strategi, dan pendekatan di 

sekitarnya disesuaikan dengan konteks dan temuan baru.  

Gambar 4. Siklus Program Riset Imre Lakatos 

 

Sebagai contoh, dalam teori belajar konstruktivisme diakui bahwa belajar 

adalah proses konstruksi pengetahuan (hard core). Dari teori ini, banyak 

dikembangkan protective belt metode pembelajaran (misalnya, pembelajaran 

berbasis masalah, pembelajaran berbasis proyek), strategi scaffolding (memberikan 

dukungan sementara kepada siswa), bentuk interaksi (diskusi kelompok, 

kolaborasi), dan pendekatan penilaian. Elemen inilah yang dapat diubah dan 

disesuaikan untuk meningkatkan efektivitas pembelajaran konstruktivis. Bahkan 

seiring dengan kemajuan ilmu pengetahuan dan teknologi yang menghantarkan 
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pada lahirnya teori belajar konektivisme, teori konstruktivisme dapat 

dikembangkan menjadi Online Collaborative Learning Theory (OCLT). 

Prosedur dalam program riset ilmiah Imre Lakatos terdiri dari dua aturan. 

Pertama, heuristik negatif yang melarang pengujian yang diarahkan pada hard core. 

Fokus penelitian diarahkan pada pengembangan dan modifikasi protective belt. 

Ketika anomali atau data yang bertentangan muncul, heuristik negatif memandu 

peneliti untuk mencari penjelasan dan solusi di dalam protective belt, bukan 

meragukan inti keras. Kedua heuristik positif yang memberikan panduan tentang 

bagaimana mengembangkan sabuk pelindung. Ini berupa saran tentang bagaimana 

memodifikasi hipotesis tambahan, mengembangkan teknik eksperimen baru, dan 

mencari data empiris yang mendukung. Heuristik positif ini mendorong eksplorasi 

dan pengembangan teori yang progresif. 

Berdasarkan deskripsi ketiga acuan utama pengembangan teori tersebut di 

atas, penelitian ini mengacu pada metodologi program riset Imre Lakatos. Artinya, 

pengembangan Online Collaborative Learning Theory (OCLT) bertujuan untuk 

melengkapi mengeksplorasi teori-teori baru yang dapat dimanfaatkan untuk 

menyempurnakan OCLT dengan menambahkan protective belt sehingga 

menghasilkan serangkaian teori baru.  

 

3. Pengembangan Online Collaborative Learning Theory berbasis Teori 

Berpikir Kompleks dan Kesadaran Kritis 

a. Konsep Dasar Online Collaborative Learning Theory  

Online Collaborative Learning Theory (OCLT) merupakan teori 

pembelajaran modern yang mengintegrasikan individu, teknologi, dan lingkungan 

belajar untuk menciptakan pembelajaran yang efektif  (Harasim, 2017). Teori ini 

menekankan pentingnya interaksi intelektual dan diskusi sebagai sarana belajar 

dengan memanfaatkan teknologi untuk kolaborasi. OCLT memandang 

pembelajaran sebagai proses dinamis yang mencakup koneksi, kolaborasi, 

personalisasi, serta proses dan capaian pembelajaran yang terukur (Akpan & 

Kennedy, 2020; Mohammed & Kinyo, 2020). Fondasi OCLT berasal dari gabungan 

teori belajar konektivisme, kognitivisme, dan konstruktivisme. 

Konektivisme, yang dikembangkan oleh Siemens & Downes (2005), 

memberikan cara pandang baru tentang pembelajaran di era digital. Teori ini 
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melihat pengetahuan sebagai sesuatu yang terdistribusi dalam jaringan yang saling 

terhubung dan terus berkembang, bukan terpusat pada individu atau sumber tunggal 

(Goldie, 2016). Prinsip dasar konektivisme menyatakan bahwa pembelajaran 

terjadi melalui interaksi dan pembentukan jaringan yang menghubungkan sumber 

informasi, ide, dan individu (Siemens, 2005). Dengan kata lain, pembelajaran 

merupakan kemampuan untuk membangun, menjelajahi, dan memanfaatkan 

jaringan dalam mengonstruksi pengetahuan (Al-Mutairi, 2021; Apostolidou, 2022). 

Dalam perspektif konektivisme, peran dosen berubah menjadi fasilitator 

yang membantu mahasiswa mengembangkan dan memperluas jaringan belajar 

mereka. Pengetahuan dipandang sebagai jaringan yang dinamis dan saling 

terhubung (Apostolidou, 2022). Siemens mendefinisikan pembelajaran sebagai 

proses menghubungkan berbagai simpul atau sumber informasi spesifik, termasuk 

entitas non-manusia seperti jaringan digital atau kecerdasan buatan. Dengan 

demikian, pembelajaran mencerminkan kemampuan untuk memperoleh dan 

mengolah informasi baru, mempertahankan koneksi untuk pembelajaran 

berkelanjutan, dan mengidentifikasi hubungan antardisiplin untuk menghasilkan 

wawasan baru yang akurat (Apostolidou, 2022; Harasim, 2017). Siemens 

berpendapat bahwa konektivisme sangat relevan di era digital karena 

mengakomodasi peran teknologi dalam pembelajaran (Harasim, 2017; Siemens, 

2005). Menurutnya, meskipun teori behaviorisme, kognitivisme, dan 

konstruktivisme penting sebagai dasar pedagogi, teori-teori tersebut kurang 

memadai dalam menghadapi pesatnya perkembangan teknologi. Siemens 

mendorong penyesuaian teori pembelajaran dengan perubahan cara manusia hidup, 

berkomunikasi, dan belajar (Siemens, 2005). 

Konektivisme dibangun di atas prinsip-prinsip teori kekacauan (chaos), 

kompleksitas (complexity), keterhubungan (connection), dan pengorganisasian 

mandiri (self-organization) (Apostolidou, 2022; Siemens, 2005). Prinsip-prinsip ini 

membantu memahami pembelajaran sebagai proses yang tidak sepenuhnya berada 

dalam kendali manusia (Harasim, 2017). Pembelajaran menjadi sebuah proses 

akuisisi pengetahuan melalui interaksi dengan organisasi eksternal atau basis data, 

bukan hanya internal individu (Al-Mutairi, 2021; Harasim, 2017). Harasim (2017) 

menggambarkan konektivisme melalui formula: integrasi jaringan saraf 
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(pembelajaran otak) + jaringan sosial + jaringan daring = konektivisme. Sebagai 

contoh konkret, dalam pembelajaran berbasis proyek yang menerapkan prinsip 

konektivisme, mahasiswa berkolaborasi untuk menyelesaikan tugas yang 

melibatkan penelitian dan presentasi daring. Proses ini memungkinkan mahasiswa 

mempelajari topik tertentu sambil mengembangkan keterampilan digital, 

kemampuan kolaborasi, dan pemikiran kritis. 

Pembelajaran di kelas umumnya melibatkan aktivitas membaca, 

mendengar, mengamati, dan menghafal, yang merupakan manifestasi dari teori 

kognitivisme. Teori ini muncul sebagai respons terhadap keterbatasan teori 

behaviorisme yang dinilai belum mampu menjelaskan secara komprehensif 

bagaimana proses pembelajaran dan perilaku manusia terjadi. Dalam perspektif 

kognitivisme, pembelajaran dipahami sebagai serangkaian proses mental yang 

mencakup berpikir, memori, pemahaman, dan pemrosesan informasi (Schunk & 

DiBenedetto, 2020). Teori ini menjelaskan bahwa pembelajaran terjadi ketika 

informasi baru dapat diorganisasi dan disimpan secara efektif dalam otak, serta 

dapat diakses kembali saat dibutuhkan (Slavin, 2018). Kognitivisme memandang 

pikiran sebagai sistem pemrosesan informasi yang berfungsi untuk mengubah, 

menyimpan, memulihkan, dan menggunakan informasi (Belay, 2022).  

 Prinsip dasar kognitivisme menekankan bagaimana informasi baru diproses 

dalam struktur kognitif yang sudah ada untuk mengembangkan kemampuan 

berpikir. Dalam konteks penelitian ini, teori kognitivisme menjadi landasan 

pengembangan pembelajaran berorientasi aksi kritis, khususnya dalam memperkuat 

kemampuan refleksi kritis. Penerapan teori ini terlihat ketika mahasiswa difasilitasi 

untuk berkolaborasi dalam menyelesaikan masalah yang membutuhkan 

pengetahuan faktual,  konsep, dan pemikiran kompleks.   

Gambar 5. Skema Pemrosesan Informasi 

(Sumber: Solso et al., 2014) 



29 
 

 
 

Konstruktivisme merupakan teori pembelajaran yang muncul sebagai 

respons terhadap keterbatasan teori behaviorisme dan kognitivisme. Teori ini 

menekankan peran aktif individu dalam membangun pemahaman dan pengetahuan 

melalui interaksi dengan lingkungan dan orang lain. Konstruktivisme memandang 

bahwa pengetahuan tidak diterima secara pasif, melainkan dibangun secara aktif 

oleh individu (Harasim, 2017). Teori ini memiliki empat prinsip utama. Pertama, 

pembelajaran aktif, yakni mahasiswa terlibat langsung dalam proses belajar melalui 

pengalaman dan refleksi untuk mengembangkan pemahaman mereka. Kedua, 

pengetahuan sebagai konstruksi sosial yang dibangun melalui interaksi dan 

kolaborasi dengan orang lain melalui dialog dan kerja sama. Ketiga, peran 

pengalaman dan konteks, di mana pembelajaran dipengaruhi oleh pengalaman 

sebelumnya dan konteks pembelajaran sehingga mahasiswa dapat mengaitkan 

informasi baru dengan pengetahuan yang sudah ada. Keempat, pembelajaran 

berbasis masalah yang mendorong mahasiswa menerapkan pengetahuan dan 

keterampilan dalam konteks praktis. Berdasarkan prinsip-prinsip tersebut, belajar 

dipandang sebagai proses aktif dalam membangun pengetahuan melalui interaksi 

dengan lingkungan (Muhajirah, 2020; Piaget, 2005; Solso et al., 2014).  

Piaget, tokoh kunci teori konstruktivisme, menjelaskan bahwa proses 

konstruksi pengetahuan melibatkan asimilasi dan akomodasi (Piaget, 2005). 

Pembelajaran dipandang sebagai proses menyesuaikan dan merekonstruksi 

pengetahuan untuk memahami dunia sekitar (Mohammed & Kinyo, 2020). 

Vygotsky memperluas teori ini dengan konstruktivisme sosial dan konsep zona 

perkembangan proksimal (Zone of Proximal Development/ZPD), yaitu area di mana 

pembelajaran dapat terjadi dengan bantuan orang yang lebih berpengalaman (Jie et 

al., 2020; Mohammed & Kinyo, 2020; Solso et al., 2014). Vygotsky menekankan 

pentingnya interaksi sosial dan kolaborasi dalam pembelajaran (Akpan & Kennedy, 

2020; Illeris, 2018).  

Prinsip-prinsip konstruktivisme menjadi landasan filosofis dalam 

pengembangan pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis. Model pembelajaran 

ini berpijak pada keyakinan bahwa pembelajaran bermakna terwujud melalui 

interaksi dan kolaborasi antarpeserta didik dalam mengonstruksi pengetahuan 

bersama. Dalam praktiknya, model ini menekankan tugas kelompok, diskusi, dan 
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proyek kolaboratif untuk membantu mahasiswa menerapkan teori ke dalam praktik. 

Kolaborasi muncul sebagai paradigma baru dalam pembelajaran yang berakar dari 

prinsip konstruktivisme, dengan penekanan pada peran wacana seperti yang 

dikemukakan Vygotsky. Inti dari paradigma ini adalah pembelajaran kolaboratif 

yang dimediasi oleh teknologi dan internet (Creech et al., 2022; Harasim, 2017). 

Model pembelajaran kolaboratif mendorong terciptanya lingkungan belajar yang 

memungkinkan mahasiswa mengidentifikasi masalah, menerapkan pengetahuan 

dalam konteks nyata, dan bekerja sama dalam proyek kelompok (Gronseth & 

Bauder, 2022; Holden, 2022). Kolaborasi bertujuan meningkatkan pemahaman 

konseptual dan memfasilitasi penemuan wawasan baru melalui pertukaran ide 

dalam komunitas belajar (Harasim, 2017). Wacana kolaboratif dapat berlangsung 

dalam berbagai format, seperti komunikasi lisan, diskusi berbasis teks, dan interaksi 

asinkron melalui forum digital (Bruffee, 1984; Harasim, 2017; Holden, 2022). 

Dalam model ini, dosen berperan sebagai mediator diskusi kelompok dan fasilitator 

pemecahan masalah yang membantu mencapai konvergensi intelektual serta 

mewakili entitas keilmuan dari komunitas belajar (Harasim, 2017; Holden, 2022; 

Lu & Smiles, 2022; Oyarzun & Martin, 2023b). 

Pembelajaran kolaboratif mendukung mahasiswa untuk bersama-sama 

mengonstruksi pengetahuan (Okada et al., 2012). Proses kreatif ini mencapai 

konvergensi intelektual melalui teknik active learning atau learning by doing 

(Harasim, 2017; Holden, 2022). Peran dosen sangat penting dalam memfasilitasi 

diskusi dan konstruksi pengetahuan bersama (Lagat & Concepcion, 2022; Lu & 

Smiles, 2022; Yu et al., 2023). Pembelajaran kolaboratif menempatkan wacana 

sebagai kunci dalam membangun pengetahuan dan menginisiasi keterlibatan 

peserta didik (Okada et al., 2012). Wacana berperan sebagai sarana transisi 

antarkomunitas pengetahuan (Harasim, 2017; Li et al., 2022). 

 

b. Fase-Fase Pembelajaran dalam Online Collaborative Learning Theory  

Online Collaborative Learning Theory (OCLT), atau Collaborativism, 

merupakan teori pembelajaran yang dikembangkan untuk menjawab kebutuhan 

pendidikan di era digital yang memposisikan interaksi dan kolaborasi melalui 

teknologi sebagai kunci dalam proses pembelajaran (Harasim, 2017). Dengan 

memanfaatkan teknologi sebagai alat mediasi, OCLT menciptakan lingkungan 
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belajar yang lebih inklusif dan dinamis untuk memfasilitasi interaksi secara lebih 

efektif. Meskipun Vygotsky lebih dahulu mengemukakan pentingnya kolaborasi 

dan interaksi sosial dalam pembelajaran, OCLT melengkapi pemikiran tersebut 

dengan menonjolkan aspek teknologi (Harasim, 2017).  

Gambar 6. Tahap-Tahap OCLT 

 

OCLT terdiri dari tiga tahapan proses dari divergensi menuju konvergensi 

intelektual (Harasim, 2017). Tahap pertama adalah divergensi intelektual yang 

menjadi modal untuk menghasilkan berbagai pertanyaan, ide, tanggapan, atau 

solusi. Tahap ini dapat dilakukan melalui brainstorming dan stimulasi pemikiran 

kreatif dengan menggali ide dari berbagai perspektif dan sumber (Gronseth & 

Bauder, 2022; Harasim, 2017; Holden, 2022). Tahap kedua adalah konvergensi 

intelektual yang merupakan proses menentukan ide terbaik melalui seleksi 

berdasarkan kajian informasi (literasi) dan analisis terhadap fakta  (Harasim, 2017; 

Okada et al., 2012). Aktivitas dalam proses ini adalah menyeleksi pilihan 

berdasarkan kajian informasi (literasi), analisis terhadap fakta, dan memilih ide 

terbaik (Harasim, 2017). Evolusi intelektual dari divergensi menuju konvergensi ini 

mencerminkan proses pembelajaran kolaboratif.  

Harasim (2017) menjelaskan OCLT terdiri dari dua tahap utama, yaitu Idea 

Generating (IG) dan Idea Organizing (IO). Tahap IG merupakan periode awal 

ketika mahasiswa dibimbing mencetuskan ide dan pendapat dalam kelompok. 

Melalui brainstorming, mahasiswa mengonfrontasi ide-ide pribadi mereka dengan 

anggota kelompok lainnya. Dalam tahap ini, peserta didik terlibat dalam diskusi 
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kelompok mengenai topik, pertanyaan, atau masalah spesifik, sementara pendidik 

berperan sebagai fasilitator. Karakteristik demokratis pada tahap IG mendorong 

penyampaian berbagai perspektif dan menciptakan ruang untuk memperkenalkan 

gagasan-gagasan baru (Harasim, 2017). 

Proses pembelajaran kemudian berlanjut ke tahap Idea Organizing (IO). 

Pada fase ini mahasiswa merefleksikan dan mengomunikasikan berbagai ide yang 

telah terkumpul. Diskusi pada tahap ini diperkaya oleh bacaan dan sumber referensi 

yang disediakan oleh dosen. Dalam interaksi ini, mahasiswa dapat menyetujui, 

menolak, mengklarifikasi, mempertanyakan, dan mengkritik ide-ide yang muncul. 

Aktivitas pada fase IO mencakup interaksi antarmahasiswa dan konfrontasi dengan 

perspektif teman sebaya serta sumber informasi lainnya. Selama fase IO, peserta 

didik mengembangkan kesadaran dan apresiasi tentang cara memandang berbagai 

topik. Mereka dibimbing untuk mengorganisasi, menganalisis, dan menyaring ide-

ide melalui proses persetujuan, penolakan, dan elaborasi. Masukan dari dosen, 

berupa catatan dan komentar, berfungsi memfasilitasi diskusi dan memperkaya 

komunitas pengetahuan. Pendidik juga dapat memperkenalkan istilah-istilah 

analitis baru yang dapat diterapkan untuk memperdalam diskusi dan pemahaman 

(Harasim, 2017).  

Tahap Intellectual Convergence (IC) merupakan puncak dari proses 

pembelajaran kolaboratif. Ide-ide kecil yang telah terkumpul diintegrasikan 

menjadi gagasan yang lebih kompleks dan pemahaman individual bertransformasi 

menjadi analisis kelompok yang komprehensif. Pada tahap ini, kelompok secara 

aktif mengonstruksi pengetahuan berdasarkan pemahaman kolektif yang telah 

terbentuk. Mahasiswa melakukan sintesis terhadap ide dan pengetahuan mereka 

untuk menghasilkan sudut pandang yang eksplisit mengenai topik yang dibahas. 

Hasil akhir dari tahap IC adalah terciptanya pemahaman bersama yang 

terkonsolidasi dan merepresentasikan konvergensi pemikiran kelompok, yang 

kemudian diwujudkan dalam bentuk pernyataan kesimpulan atau rencana aksi 

kolektif (Harasim, 2017). 

Tabel 2. Ringkasan Tahap-Tahap OCLT 
Tahap  Deskripsi  

Idea Generating 

Mencetuskan banyak ide atau gagasan dalam kelompok dengan 

menggunakan teknik seperti brainstorming, verbalisasi (berwacana), 

dan berbagi perspektif. 
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Tahap  Deskripsi  

Idea Organizing 

Mengelompokkan, mengklarifikasi, dan menyaring ide-ide baru 

berdasarkan hubungan dan kesamaan, serta memilih potensi atau 

argumentasi terkuat dan mengabaikan hal-hal yang tidak relevan. 

Intellectual Convergence 
Membangun pemahaman bersama atau saling berkontribusi untuk 

membangun produk atau solusi masalah. 

Possible 

Action/Knowledge 

Building & Social 

Application 

Mengarah pada perdebatan, diskusi, dan penyempurnaan konsep 

lebih lanjut sebagai respons atas umpan balik. Selanjutnya, 

melakukan aksi nyata yang didasarkan pada prinsip-prinsip 

kolaborasi untuk menyelesaikan proyek bersama. 

(Sumber: Harasim, 2017) 

Gambar 7. Skenario Pembelajaran dalam OCLT 

(Sumber: Harasim, 2017) 

 

Proses kolaboratif dari tahapan idea generating hingga mencapai 

intellectual convergence pada tahap awal (kotak pertama) dapat diibaratkan setiap 

peserta didik berdiri di atas potongan puzzle yang berbeda, menggambarkan 

individu dengan ide, pemikiran, atau perspektifnya masing-masing. Di sini, setiap 

orang memiliki gagasan unik yang belum saling berhubungan. Selanjutnya, di tahap 

kedua (kotak tengah), para peserta didik mulai menyatukan potongan puzzle. Ini 

mencerminkan proses diskusi dan kolaborasi ketika peserta saling berbagi, 

mempertukarkan, dan mengembangkan ide-ide. Tahap ini menekankan pentingnya 

interaksi sosial dan komunikasi untuk memperluas pemahaman bersama. 

Terakhir, di tahap ketiga (kotak kanan bawah), semua potongan puzzle telah 

terangkai membentuk satu bidang yang utuh. Para peserta didik pun berdiri bersama 

di atas puzzle yang telah menyatu. Inilah intellectual convergence, yaitu kondisi 

ketika berbagai gagasan terintegrasi menjadi pemahaman kolektif atau konsensus.  
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c. Peran Teknologi dalam Online Collaborative Learning Theory  

Platform kolaboratif merupakan kunci bagi keterlibatan mahasiswa dalam 

pembelajaran berbasis OCLT (Harasim, 2017). Platform ini memiliki berperan 

signifikan karena pengaruh dan kendali yang dimilikinya (Kwiatkowska & 

Wiśniewska-Nogaj, 2022; Lu & Smiles, 2022; Oyarzun & Martin, 2023b; Yu et al., 

2023). Platform kolaboratif berfungsi sebagai lingkungan belajar digital yang 

menyerupai arsitektur fisik kampus, meliputi ruang kelas, ruang kuliah, dan 

laboratorium. Oleh karena itu, para dosen perlu mengkaji peran, dampak, dan 

implikasi teknologi pembelajaran digital saat ini dan masa depan agar dapat 

menjadi pengguna yang literat dan mampu memanfaatkannya (Harasim, 2017). 

Harasim (2017) menggambarkan lingkungan pembelajaran digital sebagai 

“lingkungan hidup” yang memanfaatkan kekuatan persepsi, mobilitas, dan agensi 

dalam pembelajaran. Lingkungan ini mendukung berbagai kegiatan belajar seperti 

diskusi, debat, bermain peran, dan seminar. Alat-alat yang tertanam dalam 

lingkungan digital menyediakan perancah untuk proses pembelajaran tertentu, 

memfasilitasi diskusi daring, dan menciptakan ruang interaksi yang terstruktur. 

 Meskipun pembelajaran berbasis digital telah diadopsi secara luas di semua 

tingkat pendidikan, tujuan pembelajaran dari praktik ini sering kali belum jelas. 

Oleh karena itu, Online Collaborative Learning Theory (OCLT) muncul sebagai 

fondasi teori yang mengkonseptualisasikan pembelajaran sebagai fasilitator dan 

penghubung ke ruang komunitas pengetahuan, mendorong mahasiswa untuk aktif 

membangun wacana dan mengonstruksi pengetahuan (Harasim, 2017). Mahasiswa 

dilibatkan dalam diskusi kelompok daring, seminar, atau proyek, serta menerapkan 

pemikiran analitis dalam memecahkan masalah. Ketika dihadapkan pada suatu 

permasalahan, tanggung jawab mahasiswa adalah menemukan solusi melalui 

analisis dan aktivitas kolaboratif. Ini merupakan sebuah proses yang didukung, alih-

alih didikte oleh dosen (Harasim, 2017). Mahasiswa ditantang untuk memecahkan 

masalah dan berinovasi. Dengan fasilitasi dan dukungan dari dosen, mereka dilatih 

untuk memahami cara kerja komunitas pengetahuan ini, dan proses ini dapat 

diakhiri dengan penyusunan makalah atau proyek akhir yang mengarah pada 

penarikan kesimpulan. Dalam beberapa kasus, proses tersebut dapat berulang dan 
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iteratif—untuk memperdalam proses intelektual serta mengarahkan  ke dalam 

konteks dunia nyata (Harasim, 2017). 

Gambar 8. Framework Pembelajaran Digital dalam OCLT 

 

Gambar di atas menampilkan kerangka konseptual tentang pendidikan 

daring (online education) yang terbagi ke dalam dua orientasi utama. Pertama, 

orientasi Artificial Intelligence (AI) yang mewakili paradigma kognitivisme yang 

umumnya berfokus pada materi pembelajaran berupa courseware dan Massive 

Open Online Courses (MOOCs). Metode pembelajarannya cenderung 

menggunakan video lectures (ceramah video) serta courseware dan kuis daring 

(online quizzes). Dalam pendekatan ini, tidak ada instruktur langsung; proses 

penyampaian materi dan penilaian kuis dikendalikan oleh AI. 

Kedua, orientasi Augmented Intelligence mewakili penerapan Online 

Collaborative Learning Theory (OCLT), yang menitikberatkan pada kolaborasi dan 

interaksi. Proses belajar dijalankan melalui diskusi berbasis tim (discourse-based 

teamwork) dan seminar, sehingga peserta didik dapat saling bertukar gagasan. 

Pendidik atau instruktur berperan sebagai fasilitator untuk menumbuhkan 

keterampilan berpikir kritis dan mendorong konstruksi pengetahuan secara kolektif. 

 

d. Perkembangan Penelitian tentang Online Collaborative Learning Theory  

Penelitian tentang Online Collaborative Learning Theory (OCLT) semakin 

meningkat dalam beberapa tahun terakhir seiring dengan pesatnya perkembangan 

pembelajaran berbasis teknologi. Kajian ilmiah dalam bidang ini mengeksplorasi 

berbagai aspek yang berkaitan dengan implementasi pembelajaran kolaboratif 

daring meliputi mekanisme, manfaat, tantangan, serta strategi implementasinya. 

Hasil telaah literatur menunjukkan bahwa mayoritas penelitian tentang OCLT 
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berlandaskan pada teori konstruktivisme sosial, yang menekankan pentingnya 

konstruksi pengetahuan secara kolektif melalui interaksi dan kolaborasi antar 

peserta didik. Pendekatan ini terbukti efektif dalam menumbuhkan rasa komunitas 

dan meningkatkan keterlibatan peserta didik, yang merupakan faktor krusial bagi 

keberhasilan pembelajaran dalam lingkungan daring (Mphahlele, 2024; Pozzi et al., 

2023). Berbagai penelitian lainnya menunjukkan bahwa OCLT dapat meningkatkan 

keterlibatan, motivasi, dan hasil belajar peserta didik secara (Oyarzun & Martin, 

2023; Perry, 2023; Xiaodi et al., 2024). Kendati demikian, implementasi OCLT 

seringkali terkendala oleh permasalahan kesenjangan teknologi, kesulitan 

penjadwalan, serta dinamika kelompok yang kompleks (Oyarzun & Martin, 2023). 

Komunikasi yang efektif dan umpan balik yang tepat waktu dipandang dapat 

menjadi kunci dalam mengatasi tantangan-tantangan tersebut serta memastikan 

keberhasilan aktivitas pembelajaran kolaboratif (Oyarzun & Martin, 2023). 

Aktivitas pembelajaran daring seharusnya melibatkan pembuatan artefak bersama 

dan interaksi yang terstruktur.  

Namun, banyak aktivitas kolaboratif daring yang masih kurang terstruktur, 

sehingga membatasi efektivitasnya (Joan Saw & Mohamad, 2024; Pozzi et al., 

2023). Oleh karena itu, terdapat urgensi untuk mengembangkan solusi inovatif guna 

mengatasi tantangan dalam memfasilitasi kolaborasi di lingkungan pembelajaran 

daring, dengan fokus pada pengembangan pembelajaran dan teknologi baru untuk 

meningkatkan pengalaman pembelajaran kolaboratif (Joan Saw & Mohamad, 2024; 

Pozzi et al., 2023). Selain itu, penelitian tentang OCLT perlu difokuskan pada 

eksplorasi dampak metode dan teknologi kolaboratif dalam meningkatkan inklusi 

sosial dan memperkuat ikatan antar peserta didik, serta pada pengembangan kajian 

yang mengoptimalkan penerapan potensial (possible applications) untuk 

membangun meta-pengetahuan (meta-knowledge) (Oyarzun & Martin, 2023). 

 

e. Teori Kesadaran Kritis sebagai Landasan Pembelajaran Berorientasi Aksi Kritis 

Di era globalisasi yang semakin kompleks ini, kemampuan berpikir kritis 

dan bertindak berdasarkan pemahaman terhadap realitas sosial menjadi semakin 

penting. Dalam konteks ini, kesadaran kritis muncul sebagai konstruksi 

multidimensi yang semakin relevan untuk dikaji. Kesadaran kritis, yang terdiri dari 

tiga komponen utama: refleksi kritis, motivasi kritis, dan aksi kritis  (Freire, 2021),  
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berakar pada teori pedagogi kritis yang dikemukakan Freire dalam karyanya 

“Pedagogy of the Oppressed” (Freire, 2000). Freire berpendapat bahwa pendidikan 

harus berfungsi sebagai alat pembebasan, mendukung individu untuk 

mengembangkan conscientização atau kesadaran kritis terhadap realitas sosial 

mereka (Freire, 2021). Seiring perkembangan zaman, konsep kesadaran kritis 

Freire telah diadaptasi untuk merespons tantangan kehidupan kontemporer. Sebagai 

contoh, Giroux (2020) memperluas gagasan ini dengan merumuskan konsep 

pendidikan yang membebaskan dan memberdayakan dalam masyarakat. Hal ini 

berdasarkan pada kebutuhan mempersiapkan generasi yang mampu menghadapi 

tantangan kompleks dan dinamis masyarakat modern. Dengan membekali 

mahasiswa keterampilan aksi kritis, diharapkan mereka dapat berhasil di dunia 

kerja serta berkontribusi positif dalam masyarakat (Watts et al., 2011a). 

Wacana tentang kesadaran kritis telah menginspirasi berbagai penelitian, 

terutama mengenai landasan sosial-politik marginalisasi sebagai kerangka 

menciptakan keadilan sosial (Pillen et al., 2020). Hubungan kesadaran kritis dengan 

teori-teori terkini tentang kesadaran sosial-politik semakin mendorong minat 

peneliti untuk mengembangkannya dengan beragam perspektif dan pendekatan 

(Watts et al., 2011). Kesadaran kritis dapat dimaknai sebagai kesadaran individu 

terhadap sistem penindasan, motivasi untuk melawan penindasan, serta keterlibatan 

dalam aksi individu atau kolektif untuk mengubahnya (Freire, 2021). Inti pemikiran 

Freire terletak pada kritiknya terhadap struktur kekuasaan yang menindas dan 

menyebabkan ketimpangan sosial. Freire menyuarakan pendidikan “melek aksara” 

sebagai alat pembebasan bagi kaum tertindas (Freire, 2021). Keberaksaraan 

berguna untuk memahami ambiguitas realitas sosial, mengungkap struktur 

kekuasaan yang tidak adil, dan mengambil aksi kolektif untuk mengubah keadaan 

(Freire, 2021). Kesadaran kritis kemudian dipandang sebagai aset (Diemer et al., 

2016) dan sumber daya untuk mendorong pemberdayaan masyarakat (Christens et 

al., 2016), termasuk kaum yang termarginalisasi berdasarkan ras, kelas sosial, jenis 

kelamin, ekonomi, dan faktor sosial-ekologis lainnya (Diemer et al., 2016).  

Teori kesadaran kritis dapat dijadikan sebagai titik masuk (entry point) dan 

landasan utama (prime basis) dalam mengkonseptualisasi pembelajaran 

berorientasi aksi kritis (Freire, 2021). Menurut Freire (2021), aksi kritis merujuk 
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pada pola pikir bahwa pendidikan harus berfungsi sebagai alat kesadaran sosial dan 

wahana untuk mendorong perubahan budaya dalam masyarakat (Freire, 2021). Aksi 

kritis berakar pada tradisi literasi kritis yang membangun kemampuan 

mempertanyakan asumsi, mengidentifikasi bias, dan menyelidiki ideologi di balik 

suatu fenomena atau peristiwa sosial (Diemer et al., 2021). Autin et al. (2022), 

berpendapat bahwa aksi kritis menghubungkan pemahaman teoretis dengan  praktis 

untuk mendorong perubahan sosial. Hal ini mencerminkan hubungan timbal balik 

yang berkesinambungan antara refleksi dan motivasi kritis. (Diemer et al., 2021; 

Heberle et al., 2020). 

Teori kesadaran kritis banyak mewarnai perkembangan pedagogi selama 

beberapa dekade terakhir. Penelitian terhadap beberapa kelompok demografis 

menemukan bahwa kesadaran kritis berkorelasi positif dengan berbagai dimensi 

perkembangan adaptif, termasuk tetapi tidak terbatas pada perkembangan karir, 

citizenship, kesejahteraan psikologis, kesejahteraan sosial-emosional, dan kinerja 

akademik (Assante & Candel, 2022; Heberle et al., 2020; Seider et al., 2020). 

Dalam konteks pendidikan tinggi, kesadaran kritis terbukti dapat memperluas 

cakrawala pemikiran mahasiswa sehingga membangun cara berpikir inovatif dan 

out-of-the-box (Diemer et al., 2021). Kesadaran kritis juga mencerminkan 

perkembangan sosial mahasiswa yang peka terhadap pesan tersirat dalam budaya 

populer terkait isu gender, etnis, ras, dan ketimpangan sosial (Watts & Hipolito-

Delgado, 2015). Peserta didik yang memiliki kesadaran kritis mampu 

menginterpretasi simbol dan narasi dalam media yang menjadi perpanjangan tangan 

kekuasaan yang tidak adil (Monjaras‐Gaytan et al., 2021). Hal ini menegaskan 

bahwa aksi kritis berperan penting dalam membangun warga negara yang 

bertanggung jawab, berempati, dan proaktif dalam melakukan perubahan sosial, 

serta menjadi instrumen penting bagi kaum marginal dalam melawan hegemoni 

(Wallin-Ruschman, 2000).  

Berbagai pembelajaran berorientasi kesadaran kritis yang bersumber dari 

pemikiran Freire (2021) mencakup mentoring, pendekatan multikulturalisme kritis, 

dialog ras kritis, dialog konstruktif, analisis sosial kritis, problem posing, 

pembelajaran eksperiensial, dan ecopedagogy (A. J. Anderson et al., 2021; Brooks 

et al., 2022; Epstein-HaLevi et al., 2021; Monjaras‐Gaytan et al., 2021; 
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Sacramento, 2019; Schoorman et al., 2019; Seider et al., 2019). Pada dasarnya, 

gagasan Freire tentang pedagogi kesadaran kritis menjadi landasan filosofis dan 

pedagogis untuk pembelajaran transformatif, dengan prinsip dialogis sebagai 

elemen fundamental. Freire menegaskan pentingnya dialog setara antara pendidik 

dan peserta didik agar kedua belah pihak dapat belajar bersama dan saling mengajar 

(Freire, 2021). Dialog ini bersifat egaliter untuk menciptakan ruang untuk 

pertukaran ide yang bebas dan terbuka. Lebih dari sekadar percakapan biasa, dialog 

yang dimaksud adalah interaksi mendalam yang mendorong semua pihak untuk 

tumbuh dan berkembang bersama (Freire, 2021; Heberle et al., 2020). 

Freire memperkenalkan pembelajaran sebagai praksis, yaitu keterhubungan 

antara refleksi kritis dan aksi kritis (Freire, 2021). Menurut Freire, refleksi tanpa 

aksi kritis hanyalah “verbalisme kosong”, sedangkan aksi tanpa refleksi kritis 

adalah “aktivisme buta” (Freire, 2021). Pembelajaran harus “mendamaikan” 

keduanya agar sinergis. Pemahaman harus mengarah pada tindakan kritis, dan 

tindakan harus selalu dilandasi oleh refleksi kritis. Oleh karena itu, berpikir 

kompleks dinilai dapat berfungsi sebagai katalis dalam penyadaran (refleksi kritis) 

dengan mendorong kemampuan menganalisis dengan perspektif multi-dimensi, 

pertimbangan kontekstual, dan pemahaman interkoneksi dalam sistem (Montefusco 

& Angeli, 2024). Berpikir kompleks terdiri dari empat sub-kompetensi yang saling 

terintegrasi: berpikir ilmiah sebagai fondasi metodologis yang mendorong 

kemampuan investigasi dan validasi informasi melalui metode empiris dan 

pengujian hipotesis (Sanabria-Z et al., 2024); berpikir sistem yang memfasilitasi 

pemahaman tentang interkoneksi dan interdependensi antar elemen dalam 

mengidentifikasi pola dan dinamika sistem (Mascarenhas et al., 2023; Zbrishchak, 

2023); berpikir kritis yang berperan dalam pemrosesan informasi dan pengambilan 

keputusan rasional (Ramírez-Montoya et al., 2022); serta berpikir inovatif yang 

mendorong kreativitas dalam pengembangan solusi (Talamás-Carvajal et al., 2024) 

Perkembangan pemikiran Freire tentang kesadaran kritis telah mendorong 

lahirnya berbagai kajian empiris dan konseptual yang memanfaatkan pendekatan 

kritis. Beberapa peneliti seperti Bryson (2022), Brooks et al (2022), Schwarzenthal 

et al (2022), Autin et al., (2022), Boone et al  (2019), Seider et al., (2020) dan 

Seider et al (2021) menggunakan teori kesadaran kritis untuk mengembangkan 
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konsep ini. Penggunaan teori ini umumnya dikaitkan dengan keprihatinan terhadap 

masalah kekuasaan yang menindas dan ketidakadilan sosial (Boronski, 2021). 

Dalam konteks pendidikan, Giroux (2020) menyebutkan sekolah sebagai “medan 

yang diperebutkan” menjadi arena pergulatan antara hambatan struktural dengan 

perlawanan mahasiswa. Dalam lingkungan kampus yang demikian, mahasiswa 

diharapkan tidak menyerah terhadap sistem yang menindas, melainkan memberikan 

reaksi kritis atas penindasan tersebut. 

 

f. Perkembangan Penelitian tentang Kesadaran Kritis 

Teori kritis merupakan pendekatan filosofis dan analitis yang bertujuan 

mengungkap dan menantang struktur kekuasaan tersembunyi dalam masyarakat. 

Pendekatan ini melibatkan dekonstruksi sistematis atas cara institusi sosial, politik, 

dan ekonomi beroperasi, seringkali secara tidak disadari, untuk menghasilkan atau 

mereproduksi ketidakadilan sosial. Teori kritis berfokus pada identifikasi masalah 

dan memfasilitasi perubahan sosial transformatif. Dalam konteks ini, kesadaran 

kritis muncul sebagai konsep kunci yang menghubungkan teori kritis dengan 

praktik pendidikan dan pemberdayaan sosial. Perkembangan penelitian tentang 

kesadaran kritis mengalami kemajuan sejak diperkenalkan oleh Paulo Freire.  

Perkembangan teori kesadaran kritis telah membentuk beragam perspektif 

yang saling melengkapi. Dalam konteks sosial dan politik, Cadenas & McWhirter 

(2022) memperkenalkan Teori Sosial Kritis yang menekankan pendekatan dialog 

dan kolaborasi dalam pembelajaran. Teori ini diperkuat oleh Socio-political 

Development Theory (SPDT) dari Watts & Flanagan, (2007) yang fokus pada 

keterlibatan kaum muda dalam aksi kritis, serta Social Domain Theory (SDT) yang 

dikembangkan Ilten-Gee & Manchanda (2021) untuk memahami berbagai dimensi 

kebenaran dalam tindakan sosial. Perspektif berbasis identitas dan kesetaraan 

dikembangkan melalui Critical Race Theory (CRT) yang kemudian berevolusi 

menjadi berbagai varian seperti LatCrit, DisCrit, dan Intersectionality (Cadenas & 

Mc Whirter, 2022). Psychology of Liberation (PoL) memperkaya perspektif ini 

dengan mengkritisi kesenjangan antara teori psikologi dan realitas kehidupan 

(Cadenas & McWhirter, 2022; Park & Rottinghaus, 2022). Sementara itu, dalam 

konteks karir dan pekerjaan, Psychology of Working Theory (PWT) dan Social 

Cognitive Career Theory (SCCT) memberikan kerangka untuk memahami dampak 
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faktor sosial-politik dalam pendidikan kejuruan dan pengembangan karir (Park & 

Rottinghaus, 2022).  

Para peneliti juga telah mengembangkan berbagai instrumen untuk 

mengukur kesadaran kritis. Instrumen dasar seperti Critical Consciousness Scale 

(CCS) (Rapa et al, 2020; Diemer et al, 2017), Measure of Adolescent Critical 

Consciousness (MACC) (McWhirter & McWhirter, 2016), Critical Consciousness 

Inventory (CCI) (Thomas et al., 2014), dan Socio-political Consciousness (SPC) 

menjadi pionir dalam pengukuran ini. Perkembangan selanjutnya menghasilkan 

instrumen yang lebih canggih seperti Contemporary Critical Consciousness 

Measure (CCCM-I dan II) (Shin et al., 2016; Shin et al., 2018), versi ringkas CCS 

(Sho-CCS dan CCS-S) (Diemer et al, 2020; Rapa et al, 2020), serta 4-Factor 

Critical Consciousness Scale (4-FCCS) yang mengukur empat elemen kunci 

kesadaran kritis (Orsini et al., 2022). 

Implementasi kesadaran kritis dalam pembelajaran melibatkan berbagai 

pendekatan pedagogis. Monjaras‐Gaytan et al (2021) mengembangkan dialog 

konstruktif, sementara Leal (2021) menekankan pedagogi kritis. Sacramento (2019) 

menggunakan pembelajaran dialogis untuk memahami sistem penindasan dan 

kekuasaan. Brooks et al (2022) memberikan kontribusi melalui pembelajaran 

berbasis pengalaman dengan fokus pada program EDAI (egalitarianism, diversity, 

access, and inclusive). Konteks implementasi kesadaran kritis juga mencakup isu-

isu kontemporer seperti kesadaran lingkungan yang diteliti oleh Epstein-HaLevi et 

al (2021). Tyler et al (2020) mengintegrasikan kesadaran kritis dalam kerangka 

Positive Youth Development (PYD), sementara pendekatan ekopedagogi 

memperkaya strategi pembelajaran kesadaran kritis dalam konteks lingkungan 

(Schoorman et al., 2019; Anderson et al., 2021). Perkembangan ini menunjukkan 

bahwa kesadaran kritis telah menjadi bidang kajian yang komprehensif, dengan 

landasan teoritis yang kuat, instrumen pengukuran yang valid, dan strategi 

implementasi yang beragam. Hal ini memungkinkan pengembangan pembelajaran 

yang lebih efektif secara berkelanjutan dalam membentuk kesadaran kritis peserta 

didik untuk menghadapi tantangan sosial kontemporer. 
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Gambar 9. Peta Perkembangan Penelitian Kesadaran Kritis 

 

g. Berpikir Kompleks dalam Pengembangan Online Collaborative Learning 

Theory 
 

Pengembangan Online Collaborative Learning Theory (OCLT) ini 

dilakukan dengan mengintegrasikan teori kesadaran kritis. Namun, kendati OCLT 

menyediakan kerangka untuk pembelajaran kolaboratif yang berorientasi aksi 

kritis, teori ini masih memerlukan penyempurnaan untuk dapat memfasilitasi 

terbangunnya sirkuit tiga komponen penting: refleksi kritis, motivasi kritis, dan aksi 

kritis. Untuk menghubungkan ketiga komponen tersebut, peserta didik perlu 

mengembangkan kemampuan berpikir holistik yang dapat membangkitkan 

kesadaran (Diemer et al., 2021). Oleh karena itu, OCLT dikembangkan lebih lanjut 

dengan mengintegrasikan teori berpikir kompleks (Ramírez-Montoya et al., 2022). 

Pengintegrasian elemen-elemen berpikir kompleks ke dalam OCLT 

menghasilkan pembelajaran inovatif yang berorientasi pada aksi kritis melalui tiga 

aspek utama. Pertama, prinsip-prinsip yang diintegrasikan meliputi kemampuan 

menganalisis fenomena dari berbagai sudut pandang, memahami keterkaitan 

antarbagian dalam sistem yang kompleks, serta menjelaskan dan merumuskan 

solusi atas permasalahan kompleks. Kedua, elemen-elemen yang diterapkan 

mencakup penggunaan pemikiran divergen, holistik, dan reflektif. Ketiga, konsep-
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konsep yang diadopsi meliputi kesadaran kritis, konstruksi pengetahuan 

kolaboratif, dan pemberdayaan (Ramírez-Montoya et al., 2021). Suarez-Brito et al 

(2022) menegaskan bahwa kemampuan berpikir kompleks ditandai dengan 

kemampuan seseorang dalam menganalisis, memahami, dan menjelaskan 

permasalahan kompleks dalam berbagai situasi. Kemampuan ini sangat bermanfaat 

untuk menemukan solusi atas masalah yang dihadapi manusia (Ramírez-Montoya 

et al., 2021). Dalam konteks pendidikan tinggi, pengembangan kemampuan 

berpikir kompleks membutuhkan akses terhadap pengetahuan yang memadai untuk 

memahami isu-isu tertentu dan mencapai tujuan pembelajaran yang diharapkan. 

Berpikir kompleks perlu diintegrasikan sebagai paradigma baru 

pembelajaran di perguruan tinggi untuk membentuk warga negara yang 

berkomitmen pada kesejahteraan masyarakat (Baena-Rojas et al., 2022). Jörg et al 

(2007) menegaskan bahwa pengembangan berpikir kompleks diperlukan sebagai 

perspektif baru pembelajaran karena relevan dengan kompleksitas masalah 

kehidupan. Berpikir kompleks meliputi meta-kompetensi transversal yang 

melibatkan berpikir integratif, analitis, sintesis, pemecahan masalah, dan 

pembelajaran sepanjang hayat (Jörg et al., 2007). Kemampuan kognitif yang 

diperlukan untuk membangun kompetensi tersebut mencakup berpikir ilmiah, 

berpikir kritis, berpikir sistemik, dan berpikir inovatif (Jörg et al., 2007). 

Sejalan dengan hal itu, Ramírez-Montoya et al (2022) mengembangkan 

sebuah kerangka berpikir kompleks yang menggabungkan kemampuan berpikir 

kritis dan inovatif, berpikir rasional dan kreativitas, untuk meningkatkan 

keterampilan pemecahan masalah. Sejalan dengan itu, Baena-Rojas et al (2022) 

mengemukakan bahwa pembelajaran berbasis tantangan, pembelajaran berbasis 

masalah, pembelajaran berbasis kasus, dan pembelajaran berbasis proyek 

merupakan strategi yang dapat digunakan untuk mengembangkan keterampilan 

berpikir kompleks di perguruan tinggi. 

Gambar 10. Sub-Kompetensi Transversal Berpikir Kompleks 

Berpikir Sistem Berpikir Kritis

Berpikir Ilmiah Berpikir Inovatif

Berpikir Kompleks



44 

 

 

Meta-kompetensi transversal tersebut berfungsi untuk mengembangkan 

kompetensi yang dibutuhkan mahasiswa saat ini. Pembelajaran yang 

direkomendasikan untuk mencapai kompetensi tersebut berupa implementasi 

pembelajaran aktif dan inovatif. Hal ini meniscayakan partisipasi aktif dan kerja 

sama antara dosen dan mahasiswa untuk membangun komunitas pengetahuan 

dengan mengimplementasikan teknologi baru untuk konektivitas, smartifikasi, 

digitalisasi, virtualisasi, dan datafikasi. Berpikir kompleks dapat ditafsirkan sebagai 

meta-kompetensi yang terdiri dari empat keterampilan berpikir tingkat tinggi: (1) 

berpikir kritis, (2) berpikir sistemik, (3) berpikir ilmiah, dan (4) berpikir inovatif 

(Ramírez-Montoya et al., 2022). Berpikir kompleks mensyaratkan heterogenitas, 

interaksi, dan keterhubungan. Komponen-komponen yang heterogen tersebut 

dipandang sebagai kompartemen sistem, didasarkan pada tiga prinsip: a) prinsip 

dialogis (tidak mengasumsikan pertentangan tetapi menetapkan bahwa sifat 

antagonistik dapat hidup berdampingan); b) prinsip rekursif (akibat menjadi sebab 

dan sebab menjadi akibat); dan c) prinsip hologramatik (melihat bagian-bagian 

dalam keseluruhan dan keseluruhan dalam bagian-bagian) (Ramírez-Montoya et 

al., 2022). Berpikir kompleks juga berfokus pada perumusan pertanyaan untuk 

memahami realitas fenomena dan cara orang berinteraksi dengannya (Vázquez-

Parra et al., 2022). Kompleksitas merupakan integrasi dan interaksi antara yang 

sederhana dan kompleks, menunjukkan bahwa hierarki, disintegrasi, dan 

penyederhanaan aspek yang berbeda sejatinya merepresentasikan keseluruhan 

elemen (Morin, 2005).  

Tabel 3. Meta-Kompetensi Berpikir Kompleks 
Komponen Berpikir 

Kompleks 
Deskripsi 

Berpikir sistem 

Mendorong pemecahan masalah dengan mempertimbangkan 

elemen sistem melalui analisis integratif bagian-bagiannya dan 

interpretasi data dari berbagai bidang ilmu yang saling terkait 

(Oliveira et al., 2020; Ramírez-Montoya et al., 2022). 

Berpikir ilmiah 

Memfasilitasi pemecahan masalah dan memberikan jawaban 

atas pertanyaan tentang situasi dunia nyata dengan menerapkan 

metodologi yang objektif, valid, dan andal, menganalisis data, 

dan menggunakan strategi penalaran atau proses kognitif, 

seperti penalaran induktif dan deduktif, pemecahan masalah, 

dan perumusan dan pengujian hipotesis (A Suryansyah et al., 

2021; Ramírez-Montoya et al., 2022). 

Berpikir kritis 

Membuat konsep, menerapkan, menganalisis, menyintesis, dan 

mengevaluasi informasi yang diperoleh atau dihasilkan melalui 

pengamatan, pengalaman, refleksi, penalaran, atau komunikasi 

untuk menilai kesehatan penalaran seseorang dan orang lain 
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Komponen Berpikir 

Kompleks 
Deskripsi 

untuk membentuk penilaian sendiri atas suatu situasi atau 

masalah (Ramírez-Montoya et al., 2022; Sellars et al., 2018). 

Berpikir inovatif 

Melibatkan kemampuan untuk menganalisis atau 

menginterpretasikan konteks; menerapkan kreativitas untuk 

merancang, membuat, atau menghasilkan solusi; serta 

merefleksikan dan mengevaluasi solusi yang diusulkan sehingga 

mengarah pada perbaikan dan kemajuan sosial (Ramírez-

Montoya et al., 2022; Wisetsat & Nuangchalerm, 2019). 

 

Peran berpikir kompleks—yang mencakup berpikir ilmiah, berpikir 

sistemik, berpikir kritis, dan berpikir inovatif—dalam menyempurnakan Online 

Collaborative Learning Theory (OCLT) sangat penting untuk mengembangkan 

pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis. Setiap elemen berpikir kompleks 

berfungsi untuk meningkatkan kualitas kolaborasi, interaksi, dan hasil 

pembelajaran, yang pada akhirnya membangun kemampuan aksi kritis. Berpikir 

ilmiah memperkuat pendekatan berbasis data, perumusan hipotesis, dan metodologi 

yang sistematis untuk memecahkan masalah (Dunbar & Klahr, 2012). Dalam 

konteks penyempurnaan OCLT, berpikir ilmiah membangun kemampuan untuk 

mengumpulkan, menganalisis, dan menginterpretasikan data secara kritis saat 

berkolaborasi dalam lingkungan daring. Penggunaan metode ilmiah ini 

memperkuat basis argumen dan keterampilan analitis tentang isu-isu kompleks, 

seperti lingkungan atau sosial (Ramírez-Montoya et al., 2022). 

Berpikir sistem mengajarkan mahasiswa untuk melihat masalah secara 

holistik, memahami hubungan antarelemen dalam suatu sistem, dan menganalisis 

konsekuensi dari setiap tindakan dalam konteks yang lebih luas (Arnold & Wade, 

2017). Dalam konteks penyempurnaan OCLT, berpikir sistem mendukung 

mahasiswa untuk menghubungkan berbagai aspek dari suatu masalah, seperti 

dampak lingkungan, sosial, ekonomi, dan politik, serta mengidentifikasi interaksi 

antara komponen-komponen ini. Hal ini penting dalam memfasilitasi penyadaran 

atau refleksi kritis karena mahasiswa dapat melihat gambaran besar dan memahami 

bagaimana tindakan individu atau kelompok memengaruhi keseluruhan sistem, 

yang pada gilirannya dapat mendorong mereka untuk melakukan aksi kritis. 

Berpikir kritis adalah kemampuan untuk mengevaluasi informasi secara 

objektif, menantang asumsi, dan mengidentifikasi bias (Vincent-Lancrin, 2024). 

Berpikir kritis mendorong mahasiswa untuk mempertanyakan informasi yang 
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mereka terima, mengeksplorasi berbagai perspektif, dan mengembangkan argumen 

yang lebih kuat dan rasional. Proses ini memperkuat kemampuan refleksi kritis, 

salah satu komponen inti dari critical consciousness, sehingga mahasiswa dapat 

menyadari struktur kekuasaan, ideologi, dan ketidakadilan sosial yang mendasari 

fenomena tertentu. Selanjutnya, berpikir inovatif berorientasi pada penciptaan 

solusi baru yang kreatif dan adaptif (Riezanova, 2023; Ritambhara & Singh, 2023). 

Berpikir inovatif mendorong mahasiswa untuk menentukan strategi belajar dan 

solusi yang kreatif untuk masalah kompleks. Penggunaan teknologi digital dan 

kolaborasi memfasilitasi mahasiswa untuk bereksperimen dengan berbagai 

pendekatan dan menemukan cara-cara baru untuk mengatasi masalah. Berpikir 

inovatif juga berperan dalam aksi kritis melalui proyek-proyek kreatif yang 

berdampak pada perubahan sosial.  

 

h. Integrasi Berpikir Kompleks dan Kesadaran Kritis dalam Mengembangkan 

Online Collaborative Learning Theory 

Pembelajaran berorientasi aksi kritis menjadi kebutuhan yang mendesak 

dalam pendidikan saat ini. Paradigma pembelajaran yang semata-mata berorientasi 

pada penguasaan pengetahuan dan pengembangan keterampilan abad ke-21 (seperti 

kolaborasi, komunikasi, berpikir kritis, dan berpikir kreatif) tidak lagi mencukupi 

untuk mempersiapkan mahasiswa menghadapi tantangan kehidupan yang semakin 

kompleks. Untuk membangun generasi yang berkomitmen pada kesejahteraan 

masyarakat, dibutuhkan suatu pembelajaran yang mampu mengintegrasikan 

kemampuan berpikir kompleks dan critical consciousness.  

Online Collaborative Learning Theory (OCLT) sebelumnya telah diakui 

sebagai kerangka yang efektif untuk mengembangkan keterampilan abad ke-21, 

seperti kolaborasi, komunikasi, dan berpikir kritis. Namun, OCLT masih terbatas 

dalam menstimulasi kemampuan aksi kritis mahasiswa. Aksi kritis merupakan 

dimensi penting dalam membentuk warga negara yang terlibat dalam perubahan 

sosial. Maka integrasi berpikir kompleks menjadi solusi yang penting untuk 

menyempurnakan OCLT. Berpikir kompleks mencakup empat keterampilan 

berpikir tingkat tinggi: berpikir ilmiah, berpikir sistemik, berpikir kritis, dan 

berpikir inovatif. Setiap komponen berpikir kompleks berfungsi untuk 
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meningkatkan kualitas kolaborasi, interaksi, dan hasil pembelajaran, sehingga dapat 

membangun kemampuan aksi kritis mahasiswa.  

 

Gambar 11. Skema Pengembangan OCLT 

Pembelajaran berorientasi aksi kritis merupakan kebutuhan mendesak 

dalam pendidikan saat ini. Online Collaborative Learning Theory (OCLT) sebagai 

teori pembelajaran yang populer dan banyak diterapkan memang berhasil 

mengembangkan keterampilan abad ke-21, tetapi belum sepenuhnya mendukung 

pembelajaran berorientasi aksi kritis. Meski OCLT melalui tahapan Idea 

Generating (IG), Idea Organizing (IO), dan Intellectual Convergence (IC) terbukti 

efektif dalam membangun pengetahuan bersama, teori ini belum memadai untuk 

memfasilitasi munculnya aksi kritis. Untuk mengembangkan OCLT agar relevan 

dengan kebutuhan tersebut, diperlukan integrasi dua konsep penting: berpikir 

kompleks dan kesadaran kritis (critical consciousness). Berpikir kompleks 

memungkinkan peserta didik tidak hanya menghasilkan dan mengorganisasi ide, 

tetapi juga menganalisis secara mendalam dampak dari ide tersebut dalam konteks 

sosial dan etika yang lebih luas. Sementara itu, kesadaran kritis berperan sebagai 

kompas yang mengarahkan peserta didik dalam memahami isu-isu sosial dan 

memotivasi mereka untuk melakukan aksi kritis. Melalui kombinasi kedua konsep 

tersebut, OCLT dapat dikembangkan menjadi kerangka pembelajaran yang lebih 

relevan untuk membangun kemampuan aksi kritis. 

 

4. Landasan Pedagogis Pembelajaran Inovatif Berorientasi Aksi Kritis  

Desain model pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis dikembangkan 

berdasarkan analisis evolusi pedagogi dan tuntutan pembelajaran masa depan. 
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Wacana akademik kontemporer menekankan pentingnya pengembangan 

keterampilan transversal seperti berpikir kritis, kreativitas, kolaborasi, dan 

komunikasi. Keterampilan ini dipandang esensial dalam mempersiapkan 

mahasiswa menghadapi tantangan dan peluang masa depan. Lebih dari itu, 

pembelajaran masa depan perlu diorientasikan pada kemampuan aksi kritis. Model 

pembelajaran yang dikembangkan harus berupaya merefleksikan kebutuhan-

kebutuhan tersebut melalui prinsip-prinsip dasarnya (Pishchanska et al., 2022) 

Untuk memahami pembelajaran masa depan secara komprehensif, perlu 

ditinjau terlebih dahulu konsep dasar pendidikan. Chazan (2022) mendefinisikan 

pendidikan sebagai proses yang disengaja dan terencana untuk membangun 

generasi muda dengan kemampuan memahami fakta, pengetahuan, dan 

keterampilan sebagai bekal kehidupan bermasyarakat. Sejalan dengan itu, Santrock 

(2018) memandang pendidikan sebagai upaya terencana, sistematis, dan 

berkelanjutan dalam mentransformasi pengetahuan, nilai, sikap, dan keterampilan 

kepada peserta didik untuk menghasilkan manusia yang utuh dan fungsional di 

masyarakat. Berdasarkan pemahaman ini, Peña-Ayala (2021) mengartikulasikan 

pembelajaran masa depan sebagai proses yang berorientasi pada pengembangan 

kemampuan intelektual, mencakup berpikir kritis, kreativitas, kolaborasi, 

komunikasi, dan penguasaan TIK untuk mempersiapkan peserta didik menjadi 

warga digital yang cerdas dan bijaksana. 

Kemampuan-kemampuan tersebut merupakan perangkat penting dalam 

memperoleh, memproses, dan menyajikan pengetahuan. Celume & Maoulida 

(2022) menekankan pentingnya implementasi pembelajaran kontekstual dan 

pemecahan masalah nyata untuk membangun kemampuan problem-solving dan 

pengambilan keputusan yang tepat. Paradigma ini sejalan dengan filosofi John 

Dewey yang memandang pendidikan sebagai manifestasi kecerdasan dan 

pengalaman (Overton et al., 2020; Ulianova et al., 2022; Ye & Shih, 2021). 

Kecerdasan mencakup pengetahuan teoritis dan keterlibatan mahasiswa dalam 

pemecahan masalah serta kegiatan intelektual yang membutuhkan refleksi, 

penyelidikan, dan kolaborasi. Sementara itu, pengalaman merepresentasikan 

interaksi dinamis antara mahasiswa dengan lingkungan, menegaskan pentingnya 

belajar dari realitas nyata (Ye & Shih, 2021). Dengan demikian, esensi 
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pembelajaran masa depan terletak pada orientasinya dalam mengembangkan 

kecerdasan yang mencakup pengetahuan, keterampilan, kemampuan adaptasi, serta 

transformasi nilai. 

Pembelajaran masa depan memiliki karakteristik yang secara fundamental 

berbeda dari metode pembelajaran tradisional yang berfokus pada transfer 

informasi dan interaksi tanya-jawab sederhana. Menurut Rosak-Szyrocka et al 

(2022), pembelajaran masa depan menekankan analisis fenomena, pemecahan 

masalah kompleks, dan adaptasi terhadap perubahan dunia. Karakteristik ini 

mencerminkan nilai-nilai masyarakat yang adaptif terhadap tantangan zaman, 

meliputi empat aspek utama. Pertama, kemampuan adaptasi dan kolaborasi di era 

digital yang menuntut interaksi dan pertukaran informasi secara global dan real-

time (Mohammed & Kinyo, 2020; UNESCO, 2020). Kedua, kemampuan berpikir 

kritis, berkomunikasi, dan bekerja sama dalam mengatasi masalah-masalah 

kompleks (González-Salamanca et al., 2020; St. Louis et al., 2021). Ketiga, 

kesadaran dan pemahaman tentang perbedaan budaya yang diperlukan dalam era 

globalisasi (Komatsu & Rappleye, 2020; Kushnir & Nunes, 2022; Wolff, 2020). 

Keempat, literasi teknologi yang mencakup kemampuan menggunakan teknologi 

dan pemahaman tentang implikasi sosial dan etisnya (Komatsu & Rappleye, 2020). 

Pergeseran paradigma pembelajaran masa depan mengubah peran pendidik 

menjadi fasilitator yang memandu dan menginspirasi mahasiswa sebagai konektor, 

konstruktor, dan kreator pengetahuan (Creech et al., 2022). Peran ini menekankan 

pentingnya diskusi interaktif dan pengembangan berpikir kritis, melampaui sekadar 

transfer informasi satu arah. Harasim (2017) menegaskan bahwa pendidik bertindak 

sebagai moderator dan interlokutor dalam mengeksplorasi ide-ide dan 

mengembangkan keterampilan berpikir mandiri mahasiswa. Pembelajaran masa 

depan harus mewujudkan proses berkelanjutan untuk membentuk pembelajar 

sepanjang hayat (Ulianova et al., 2022),  sejalan dengan pandangan Pieshev et al. 

(2022) & Tesar (2021) tentang pentingnya keterampilan adaptif sebagai kunci 

keberhasilan di masa depan. Tang & Shen (2022) menjelaskan bahwa evolusi 

pedagogi yang bergerak dari esensialisme, behaviorisme, instruktivisme, 

andragogi, hingga heutagogi, sibergogi, dan peeragogi yang berorientasi pada 
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pembelajaran mandiri, reflektif, digital, dan kolaboratif sejatinya merupakan upaya 

untuk membangun keterampilan adaptif tersebut. 

 Paradigma pembelajaran masa depan mendorong pergeseran dari 

pembelajaran berpusat pada pendidik menuju pembelajaran berpusat pada peserta 

didik (Miranda et al., 2021). Pendekatan ini mengintegrasikan konteks kehidupan 

nyata, skenario, dan tantangan relevan untuk memperkuat kemampuan mahasiswa 

dalam memahami, mengingat, dan menerapkan informasi pada situasi nyata. 

Ramírez-Montoya et al (2022) menekankan bahwa pembelajaran integratif ini 

bertujuan memberdayakan kemampuan berpikir kompleks mahasiswa. Sebagai 

respons terhadap kebutuhan ini, Online Collaborative Learning Theory (OCLT) 

muncul sebagai fondasi teori untuk mengembangkan pembelajaran yang lebih 

terhubung, kolaboratif, dan kontekstual. (Harasim, 2017; Miranda et al., 2021). 

Gambar 12. Peta Konseptual Pembelajaran Masa Depan 

(Fukuyama, 2018; Kushnir & Nunes, 2022; OECD, 2019; UNESCO, 2020; World 

Economic Forum, 2020) 

 

Peta konseptual tersebut menggambarkan kebutuhan pembelajaran yang 

berorientasi mengembangkan keterampilan baru untuk menunjang tuntutan era 

digital. Keterampilan ini mencakup aspek personal: kemampuan adaptasi dan 

pemecahan masalah (Fukuyama, 2018), keterampilan sosial: kolaborasi dan 

komunikasi (Carrruana Martín et al., 2022); serta keterampilan belajar sepanjang 
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hayat (Blaschke, 2021). Keterampilan tersebut dapat dikembangkan melalui 

pembelajaran inovatif, adaptif, dan sesuai dengan kebutuhan personal, sosial, dan 

metakognisi mahasiswa (Kushnir & Nunes, 2022). Pembelajaran juga harus 

menumbuhkan kesadaran kritis di kalangan mahasiswa melalui internalisasi nilai-

nilai kemanusiaan yang dibangun dari pemikiran kritis dan empati (Freire, 2021). 

Pembelajaran ini dapat diperkaya dengan mengintegrasikan teknologi digital 

sebagai wujud adaptasi dengan kemajuan IPTEK. Pembelajaran ini pada akhirnya 

dapat menyiapkan generasi untuk menghadapi dunia kerja dan membekali mereka 

kesadaran kritis kolektif. Hal ini tercermin dari hasil analisis terhadap penelitian 

terbaru berikut ini tentang posisi penting kesadaran kritis dalam pendidikan. 

Gambar 13. Kedudukan Kesadaran Kritis dalam Pendidikan Tinggi 

 

Tren dan arah penelitian tersebut di atas menunjukkan relasi dan urgensi 

pembelajaran yang berorientasi berpikir kompleks dan kesadaran kritis di 

perguruan tinggi. Kemampuan esensial ini berfungsi sebagai bekal agar mahasiswa 

mampu menghadapi dan memecahkan masalah (Ramírez-Montoya et al., 2022). 

Mahasiswa yang mampu berpikir kompleks dapat memandang masalah sebagai 

jaringan yang saling terkait dan melibatkan banyak faktor seperti ekonomi, sosial, 

politik, dan lingkungan; bukan hanya serangkaian data atau fenomena (Freire, 

2021). Selain itu, mahasiswa dapat merekontekstualisasi isu, misalnya perubahan 

iklim, sebagai masalah kolektif yang memerlukan pemahaman dan refleksi kritis 
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dari berbagai perspektif. Refleksi kritis ini kemudian membangkitkan motivasi 

kritis untuk terlibat dalam aksi kritis (Diemer et al., 2021). 

 

5. Keselarasan Pembelajaran Berorientasi Aksi Kritis dalam Konteks Isu 

Lingkungan dengan Agenda Education for Sustainable Development 

Education for Sustainable Development (ESD) merupakan program 

pendidikan UNESCO yang dirancang untuk merespons tantangan mendesak yang 

dihadapi planet Bumi. Aktivitas antropogenik telah secara signifikan mengubah 

ekosistem global, sehingga mengancam kelangsungan hidup berbagai spesies, 

termasuk manusia (World Economic Forum, 2024). Dalam upaya mengatasi 

pemanasan global sebelum mencapai tingkat kritis, diperlukan pendekatan holistik 

yang mencakup aspek lingkungan, sosial, dan ekonomi. Berdasarkan urgensi 

tersebut, program ESD UNESCO bertujuan untuk mewujudkan transformasi 

individu dan masyarakat menuju pola hidup berkelanjutan (UNESCO, 2019).  

Konsep ESD ini berakar dari laporan World Commission on Environment 

and Development (1987) berjudul Our Common Future. Sebagai tindak lanjut, PBB 

menginisiasi Decade Education for Sustainable Development (DESD) 2005-2014, 

yang mencakup berbagai tema aksi lingkungan hidup, meliputi pengentasan 

kemiskinan, kesetaraan gender, kesehatan, perlindungan lingkungan, pembangunan 

pedesaan, keanekaragaman budaya, perdamaian, keamanan manusia, pembangunan 

berkelanjutan, serta urbanisasi (Kopnina & Meijers, 2014). Lebih lanjut, World 

Conference about Education for Sustainable Development (2009) mendefinisikan 

ESD sebagai “sebuah pendekatan pengajaran dan pembelajaran yang berlandaskan 

pada cita-cita dan prinsip-prinsip keberlanjutan”. Definisi ini mencakup isu-isu 

utama seperti hak asasi manusia, pengentasan kemiskinan, mata pencaharian 

berkelanjutan, perubahan iklim, kesetaraan gender, tanggung jawab sosial 

perusahaan, dan perlindungan budaya asli. Pendekatan ini bertujuan untuk 

mewujudkan pendidikan dan pembelajaran yang berkualitas (Finnveden & 

Schneider, 2023; UNESCO, 2019).  

Berdasarkan Piagam Beograd (UNEP dan UNESCO, 1976) tujuan 

Environmental Education antara lain: (1) Membantu individu dan kelompok sosial 

memperoleh kesadaran dan kepekaan terhadap lingkungan secara keseluruhan dan 

masalah-masalah yang terkait dengannya, (2) Membantu individu dan kelompok 
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sosial memperoleh pemahaman dasar tentang lingkungan secara keseluruhan, 

masalah-masalah yang terkait dengannya, serta keberadaan dan peran umat 

manusia yang sangat bertanggung jawab di dalamnya, (3) Membantu individu dan 

kelompok sosial memperoleh nilai-nilai sosial, perasaan kepedulian yang kuat 

terhadap lingkungan dan motivasi untuk berpartisipasi aktif dalam perlindungan 

dan perbaikannya, (4) Membantu individu dan kelompok sosial memperoleh 

keterampilan untuk memecahkan masalah lingkungan, (5) Membantu individu dan 

kelompok sosial mengevaluasi tindakan lingkungan dan program pendidikan dalam 

kaitannya dengan faktor ekologi, politik, ekonomi, sosial, dan pendidikan, (6) 

Membantu individu dan kelompok sosial mengembangkan rasa tanggung jawab 

terhadap masalah lingkungan dan memastikan tindakan yang tepat untuk 

menyelesaikan masalah (Uggla & Soneryd, 2023; UNESCO, 2019). 

Meskipun memiliki tujuan serupa dalam mempromosikan keberlanjutan, 

konsep Education for Sustainability (EfS) memiliki cakupan yang lebih luas 

dibandingkan Education for Sustainable Development (ESD). EfS bertujuan untuk 

mendorong empat aspek keberlanjutan: (1) Keberlanjutan manusia, yang fokus 

pada pemeliharaan sumber daya manusia seperti kesehatan, pendidikan, dan 

pengetahuan, (2) Keberlanjutan sosial, yang fokus pada pemeliharaan modal sosial 

melalui organisasi dan jaringan, (3) Keberlanjutan ekonomi, yang bertujuan 

menjaga integritas sumber daya finansial, dan (4) Keberlanjutan lingkungan, yang 

fokus pada perlindungan sumber daya alam seperti air, tanah, udara, dan mineral 

(Kopnina & Meijers, 2014; Leal Filho et al., 2020).  

Di sisi lain, program ESD berfokus pada konsep “triple bottom line”, yang 

berupaya mencapai keseimbangan antara aspek sosial, ekonomi, dan lingkungan 

dalam konteks pembangunan berkelanjutan. ESD merupakan komponen integral 

dari Tujuan Pembangunan Berkelanjutan (SDGs) 4 (Pendidikan Berkualitas) dan 

berperan sebagai pendukung bagi seluruh SDGs lainnya. Sesuai dengan Resolusi 

Majelis Umum PBB 72/222, tujuan ESD pada tahun 2030 adalah membangun dunia 

yang lebih adil dan berkelanjutan melalui pencapaian 17 SDGs (Uggla & Soneryd, 

2023). Proyeksi ESD untuk tahun 2030 berupaya meningkatkan kontribusi ESD 

terhadap seluruh SDGs, dengan fokus khusus untuk membantu agenda SDGs 4—

Pendidikan 2030 dalam memperkuat konten pembelajaran terhadap kelangsungan 
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hidup dan kesejahteraan umat manusia (Uggla & Soneryd, 2023; UNESCO, 2019). 

ESD dibangun berdasarkan visi Education Decade PBB untuk Pembangunan 

Berkelanjutan (2005-2014) dan Global Action Programme on Education for 

Sustainable Development (GAP) (2015-2019) (UNESCO, 2019). Implementasi 

ESD memerlukan pengembangan kompetensi lintas sektoral dalam dimensi 

pembelajaran kognitif, sosio-emosional, dan perilaku yang relevan dengan semua 

bidang pendidikan (UNESCO, 2019). Penekanan ESD pada kompetensi terkait 

empati, solidaritas, dan pengambilan tindakan diharapkan dapat mendukung 

pencapaian SDGs 4 dalam membangun kelangsungan hidup kolektif dan 

kesejahteraan komunitas global (UNESCO, 2020). Hal ini bertujuan untuk 

menggeser fokus agenda pendidikan global dari pola eksklusif menuju pola inklusif 

yang berorientasi pada penguatan konten pembelajaran dan kontribusinya terhadap 

keberlanjutan manusia dan planet bumi(UNESCO, 2020). 

Implementasi Education for Sustainable Development (ESD) memerlukan 

perhatian yang lebih besar terhadap penyebab struktural mendasar dari 

pembangunan yang tidak berkelanjutan, terutama hubungan antara pertumbuhan 

ekonomi dan pembangunan berkelanjutan (Finnveden & Schneider, 2023). ESD 

harus mendorong pembangunan sebagai tindakan penyeimbang, yang beradaptasi 

terhadap perubahan sambil tetap menghormati nilai-nilai konservasi, kecukupan, 

moderasi, dan solidaritas (Leal Filho et al., 2020). Pendekatan struktural juga 

diperlukan untuk menerapkan ESD dalam konteks kemiskinan ekstrem atau situasi 

sulit, seperti konflik atau pengungsian, mengingat konsep pembangunan 

berkelanjutan tidak selalu dapat diterima secara langsung oleh mereka yang 

berjuang untuk bertahan hidup sehari-hari (Uggla & Soneryd, 2023). Dalam 

konteks ini, ESD harus mempertimbangkan kondisi kehidupan spesifik masyarakat 

dan membekali mereka dengan keterampilan yang diperlukan untuk menjamin 

penghidupan mereka. Yang terpenting, implementasi ESD harus menjamin 

martabat manusia dan hak untuk hidup layak (Uggla & Soneryd, 2023).  

Pada dasarnya, ESD berpusat pada integrasi tiga dimensi pembelajaran: 

kognitif, sosial-emosional, dan perilaku, untuk mendukung pencapaian Sustainable 

Development Goals (SDGs). Dimensi pembelajaran kognitif melibatkan 

pemahaman tantangan keberlanjutan dan pengembangan keterampilan berpikir 
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kritis untuk mengeksplorasi solusi alternatif. Dimensi sosio-emosional membangun 

nilai-nilai kepedulian terhadap keberlanjutan, empati, kasih sayang untuk planet, 

dan motivasi untuk memimpin perubahan. Sementara itu, dimensi perilaku berfokus 

pada pengambilan tindakan praktis untuk transformasi berkelanjutan di bidang 

personal, sosial, dan politik (Corazza et al., 2022). Integrasi ketiga dimensi ini 

diorientasikan untuk mendukung pencapaian 17 SDGs yang mencakup berbagai 

aspek, antara lain: pengentasan kemiskinan dan kelaparan, peningkatan kesehatan 

dan pendidikan berkualitas, kesetaraan gender, akses air bersih dan energi bersih, 

penyediaan pekerjaan layak, pengurangan ketimpangan, pengembangan kota 

berkelanjutan, promosi konsumsi bertanggung jawab, aksi perubahan iklim, 

pelestarian ekosistem laut dan darat, serta peningkatan perdamaian, keadilan, dan 

kemitraan global (UNESCO, 2020). 

Gambar 14. Framework Education for Sustainable Development 

 

6. Landasan Pedagogi Model Pembelajaran Berorientasi Aksi Kritis 

Perkembangan teori-teori belajar merupakan konsekuensi dari kemajuan 

pemahaman tentang bagaimana manusia belajar dan berinteraksi dengan 

lingkungannya. Miranda et al. (2021) berpendapat bahwa perkembangan ini 

mendorong evolusi pedagogi yang mencakup aspek metodologi dan pendekatan 

pembelajaran. Evolusi ini mencerminkan suatu proses adaptasi untuk 

menyempurnakan, mendesain ulang, dan mengimplementasikan pembelajaran 

yang lebih efektif dan responsif terhadap kebutuhan peserta didik (Marouli, 2021). 
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Menurut Joyce et al (2015); Joyce & Weil (2003), pembelajaran mencakup 

berbagai teori, pendekatan, strategi, metode, teknik, dan model. Komponen-

komponen ini berjalin kelindan dan berperan penting dalam proses pembelajaran. 

Pendekatan pembelajaran dapat dipandang sebagai kerangka umum atau filsafat 

tentang bagaimana pembelajaran harus terjadi (Joyce et al., 2015). 

Teori belajar merupakan prinsip-prinsip fundamental yang menjelaskan 

proses penyerapan, pemrosesan, dan penyimpanan informasi oleh peserta didik. 

Teori-teori ini, seperti behaviorisme, kognitivisme, dan konstruktivisme, menjadi 

landasan dalam pengembangan pendekatan, strategi, metode, dan model 

pembelajaran (Solso et al., 2014). Teori-teori ini menjadi dasar untuk 

mengembangkan pendekatan, strategi, metode, dan model pembelajaran (Blokdyk, 

2021). Pendekatan pembelajaran berfungsi sebagai pedoman yang memberikan 

arah dan tujuan umum dalam proses pendidikan. Sebagai contoh, pendekatan 

konstruktivistik menawarkan konsep student-centered learning untuk membangun 

pemahaman peserta didik berdasarkan pengalaman pribadi mereka (Blokdyk, 2021; 

Joyce et al., 2015). Strategi pembelajaran merupakan rencana komprehensif yang 

merepresentasikan cara mengimplementasikan pendekatan pembelajaran untuk 

mencapai tujuan yang telah ditetapkan. Dalam konteks pendekatan konstruktivis, 

misalnya, pendidik dapat menerapkan strategi pembelajaran berbasis proyek 

(Blokdyk, 2021; Joyce et al., 2015).  

Metode pembelajaran didefinisikan sebagai cara spesifik yang digunakan 

oleh pendidik dalam proses pengajaran, yang merupakan bagian integral dari 

strategi pembelajaran yang lebih luas. Sebagai ilustrasi, dalam strategi 

pembelajaran berbasis proyek, metode seperti diskusi kelas, eksperimen, dan 

proyek kolaboratif dapat diimplementasikan (Blokdyk, 2021; Joyce et al., 2015). 

Teknik pembelajaran merujuk pada taktik atau kegiatan tertentu yang dilaksanakan 

dalam rangka menerapkan metode pembelajaran. Misalnya, dalam metode diskusi 

kelas, teknik yang dapat digunakan meliputi brainstorming, debat, atau analisis 

kasus (Blokdyk, 2021; Joyce et al., 2015). Model pembelajaran merupakan rencana 

atau pola yang komprehensif, yang mengintegrasikan pendekatan, strategi, metode, 

dan teknik untuk mencapai hasil pembelajaran yang efektif. Berbagai model 

pembelajaran, seperti model sosial, pemrosesan informasi, pribadi, dan perilaku, 
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masing-masing memiliki karakteristik unik dalam konteks pendidikan (Blokdyk, 

2021; Joyce et al., 2015).  

 Benang merah yang dapat ditarik dari uraian di atas yaitu, teori-teori belajar 

menyediakan pengetahuan dan prinsip-prinsip yang mendukung proses 

pembelajaran mahasiswa. Pendekatan berfungsi sebagai acuan dalam menafsirkan 

dan merencanakan implementasi teori-teori belajar. Strategi merupakan metode 

yang dipilih untuk mencapai tujuan pembelajaran berdasarkan pendekatan yang 

diadopsi. Metode adalah langkah-langkah spesifik yang diambil untuk mencapai 

tujuan-tujuan pembelajaran. Sementara itu, model pembelajaran merupakan 

kerangka komprehensif yang mengintegrasikan semua elemen tersebut untuk 

praktik pembelajaran yang efektif.  

 

Gambar 15. Kedudukan Elemen-Elemen Pembelajaran 

 

7. Arsitektur Model Pembelajaran 

Joyce & Weil (2003) mendefinisikan model pembelajaran sebagai rencana 

atau strategi yang membantu pendidik dalam merancang dan 

mengimplementasikan pembelajaran yang efektif bagi peserta didik. Model 

pembelajaran berfungsi sebagai pedoman dalam memanajemen informasi, ide, 

keterampilan, nilai, cara berpikir, dan makna dari ekspresi yang dimiliki peserta 

didik (Joyce et al., 2015). Model pembelajaran dapat menjadi sarana bagi peserta 

didik untuk mencapai tujuan pembelajarannya (Joyce & Weil, 2003). Model 

pembelajaran yang fungsional dibangun dengan rasionalisasi teoretis yang logis 
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dari perancangnya, tujuan pembelajaran yang jelas, aktivitas mengajar yang 

diperlukan agar pembelajaran dapat terlaksana, dan lingkungan belajar yang 

mendukung (Arends, 2012). Model pembelajaran yang berkualitas memiliki 

setidaknya lima komponen utama, yaitu sintaks, sistem sosial, prinsip reaksi, sistem 

pendukung, dampak instruksional dan pengiring (Joyce et al., 2015). 

Dalam pengembangan model pembelajaran yang efektif dan inovatif, 

pemahaman terhadap komponen-komponen kunci serta prinsip-prinsip 

pengembangannya merupakan hal yang sangat penting. Model pembelajaran yang 

komprehensif terdiri dari lima elemen utama yang saling terkait dan mendukung 

satu sama lain. Pertama, sintaks atau struktur pembelajaran, merupakan rangkaian 

tahapan operasional yang menggambarkan alur proses pembelajaran secara 

sistematis dan terorganisir (Joyce et al., 2015). Elemen ini berfungsi sebagai 

panduan dalam mengimplementasikan model pembelajaran, memastikan 

konsistensi dan koherensi dalam penyampaian materi dan pengalaman belajar.  

Kedua, sistem sosial, merujuk pada dinamika interaksi yang terjadi antara 

peserta didik, pendidik, dan lingkungan belajar. Aspek ini mencakup norma-norma 

kelas, peran dan tanggung jawab, serta pola komunikasi yang terbentuk selama 

proses pembelajaran berlangsung (Joyce et al., 2015). Pengelolaan sistem sosial 

yang efektif dapat menciptakan iklim pembelajaran yang kondusif dan mendukung 

pencapaian tujuan pembelajaran. Elemen ketiga, prinsip reaksi, menggambarkan 

pola respons setiap individu terhadap situasi pembelajaran, yang dipengaruhi oleh 

pengalaman pribadi, latar belakang, dan kondisi psikologis mereka (Joyce et al., 

2015). Prinsip ini menghendaki fleksibilitas dan adaptabilitas pendidik dalam 

merespons keragaman peserta didik, serta kemampuan untuk memberikan umpan 

balik yang konstruktif dan personal. 

Sistem pendukung, sebagai elemen keempat, meliputi keseluruhan sumber 

daya yang diperlukan untuk memfasilitasi dan mengoptimalkan proses 

pembelajaran. Elemen ini mencakup infrastruktur fisik, teknologi pembelajaran, 

materi ajar, serta dukungan administratif dan teknis (Joyce et al., 2015). 

Ketersediaan dan integrasi sistem pendukung ini menjadi faktor penting dalam 

memastikan implementasi model pembelajaran yang efektif. Terakhir, dampak 

instruksional dan pengiring merujuk pada hasil pembelajaran yang direncanakan 
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serta efek sekunder yang muncul sebagai konsekuensi dari proses pembelajaran 

(Joyce et al., 2015; Joyce & Weil, 2003). Kedua jenis dampak ini perlu 

dipertimbangkan secara seksama dalam perancangan dan evaluasi model 

pembelajaran, mengingat peran pentingnya dalam pembentukan kompetensi dan 

karakter peserta didik secara utuh. 

Dalam proses pengembangan model pembelajaran, tiga prinsip utama harus 

diperhatikan untuk memastikan kualitas dan efektivitasnya. Validitas, yang 

mencakup validitas isi dan konstruk, menjamin bahwa model pembelajaran yang 

dikembangkan selaras dengan kurikulum dan mampu mengukur serta 

mengembangkan kemampuan yang ditargetkan (Arends, 2012). Praktikalitas 

mengacu pada tingkat kemudahan dan kelayakan penerapan model dalam konteks 

pendidikan yang nyata, mempertimbangkan faktor-faktor seperti ketersediaan 

sumber daya dan kesiapan pendidik (Arends, 2012). Efektivitas, yang umumnya 

diukur melalui peningkatan pencapaian belajar peserta didik, menunjukkan dampak 

positif model tersebut terhadap proses pendidikan (Arends, 2012). 

 

8. Penelitian Terdahulu yang Relevan dan State of The Art  

Online Collaborative Learning (OCL) menarik perhatian di dunia 

pendidikan, terutama seiring dengan peningkatan penggunaan platform digital dan 

transisi menuju pendidikan daring. Sejumlah penelitian telah dilakukan untuk 

menyelidiki berbagai aspek OCL seperti dampak, efektivitas, tantangan, serta 

strategi peningkatannya. Curtis & Lawson (2019) menggarisbawahi urgensi 

moderasi dan manajemen diskusi dalam mendukung keberhasilan OCL. Sementara 

itu, Hackett et al (2023) dan Zheng et al (2024) menganalisis pengaruh berbagai 

pendekatan terhadap konstruksi pengetahuan bersama, kinerja kelompok, dan 

keterlibatan mahasiswa OCL. Männistö et al (2020) meneliti pengaruh keterlibatan 

pengajar dan penggunaan lingkungan pembelajaran digital terhadap hasil belajar. 

Lebih lanjut, De Nooijer et al (2021) mendorong keseimbangan antara struktur 

pembelajaran dan otonomi peserta didik dalam implementasi OCL. 

Penelitian terkini mengenai OCL juga menunjukkan peran penting berbagai 

aspek dalam meningkatkan efektivitas pembelajaran. Wen (2022) menemukan 

bahwa keterlibatan emosional dalam konstruksi pengetahuan bersama menjadi 

faktor penting dalam kolaborasi digital. Sejalan dengan hal tersebut, Hernández-
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Sellés et al (2019) menyimpulkan bahwa hasil pembelajaran daring dipengaruhi 

oleh interaksi, keterlibatan, dukungan emosional, dan pemilihan platform 

kolaborasi daring. Beberapa penelitian lain mengungkap efektivitas berbagai 

pendekatan OCL. Hendarwati et al (2021) menemukan bahwa collaborative 

problem solving learning yang terintegrasi dengan OCLT dapat meningkatkan 

keterampilan kolaborasi siswa. Van Thien (2021) menyatakan bahwa OCL dapat 

memfasilitasi interaksi dan kolaborasi antar siswa. Wu & Gong (2021) 

memperkenalkan metode peer collaborative learning untuk konstruksi 

pengetahuan bersama dengan mengintegrasikan ensembling online dan proyek 

kolaboratif. Abuhassna et al (2023) menemukan bahwa komunikasi dan koneksi 

antara mahasiswa dan dosen dalam lingkungan pembelajaran daring berpengaruh 

terhadap prestasi akademik, otonomi belajar, dan kepuasan mahasiswa (Abuhassna 

et al., 2023). Sementara itu, Lagat & Concepcion (2022) menemukan bahwa 

keberhasilan dalam konstruksi pengetahuan bersama harus didukung dengan 

interaksi sosial, pembelajaran kolaboratif, dan persepsi belajar mahasiswa. 

Dalam konteks yang lebih luas, beberapa penelitian mengeksplorasi 

hubungan antara OCL, berpikir kompleks, kesadaran kritis, dan isu lingkungan. 

Freire (2021) menawarkan konsep “Education for Critical Consciousness” sebagai 

landasan dalam memahami peran pendidikan dalam membentuk kesadaran kritis 

individu. Berdasarkan konsep tersebut, Fawareh et al (2023) meneliti konsep 

ekokritik dalam sastra Inggris modern, mengaitkannya dengan peningkatan 

kesadaran ekologis dan pemahaman isu lingkungan. Begum et al (2022) mengkaji 

pendidikan moral dan lingkungan untuk meningkatkan efektivitas 

environmentalisme melalui pendekatan pendidikan lingkungan yang inovatif. 

Tsevreni (2022) merekomendasikan integrasi antara pendidikan lingkungan dan 

eco-art in the antropocene untuk mengungkap dimensi-dimensi kesadaran 

ekologis. Seider et al (2023) menyelidiki hubungan antara kesadaran kritis dan 

prestasi akademik remaja. Sementara itu, Konovalova (2023) merancang konten 

evokatif untuk pembelajaran berorientasi SGDs dan penerapan matriks kesadaran 

kolektif dalam pengembangan isu-isu lingkungan. 

Berdasarkan analisis terhadap penelitian terdahulu, state of the art dalam 

penelitian ini memandang adanya urgensi penyempurnaan Online Collaborative 
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Learning Theory (OCLT) sebagai fondasi untuk mengembangkan model 

pembelajaran inovatif yang berorientasi pada aksi kritis. Penyempurnaan ini dicapai 

melalui integrasi berpikir kompleks dan kesadaran kritis untuk meningkatkan 

kemampuan mahasiswa dalam menganalisis dan memecahkan masalah dunia nyata 

yang kompleks. Penyempurnaan OCLT mengadopsi prinsip-prinsip pembelajaran 

aktif dan konstruktivis, yang mendorong mahasiswa untuk berperan aktif dalam 

proses pembelajaran, baik sebagai pencari informasi maupun sebagai kolaborator 

dalam konstruksi pengetahuan. Hal ini dilakukan melalui penerapan berbagai 

metode pembelajaran seperti project-based learning, problem-based learning, dan 

peer-to-peer learning. Metode-metode ini memfasilitasi pembelajaran kolaboratif 

dan mendorong terjadinya interaksi antar peserta didik, yang pada akhirnya akan 

mendukung proses konstruksi pengetahuan bersama serta pemecahan masalah 

secara kolaboratif. Selain itu, model pembelajaran ini dirancang untuk 

mengembangkan kemampuan aksi kritis agar mahasiswa mampu memahami 

masalah secara teoritis dan tergerak untuk melakukan aksi kritis. 

 

B. Kerangka Pikir Penelitian 

Berdasarkan pemaparan dalam latar belakang masalah hingga kajian 

pustaka, penelitian ini bertujuan untuk menyepurnakan Online Collaborative 

Learning Theory (OCLT) dan mengembangkan pembelajaran berorientasi aksi 

kritis. Dalam konteks ini, aksi kritis merupakan puncak dari tujuan pembelajaran 

untuk menciptakan generasi yang adil, kritis, dan mandiri. Pengembangan 

pembelajaran berorientasi aksi kritis ini diwujudkan dengan mengintegrasikan 

elemen berpikir kompleks (Complex Thinking Theory/CTT) dan kesadaran kritis 

(Critical Consciousness Theory/CCT) dalam OCLT, sehingga mahasiswa mampu 

menghadapi tantangan di dunia nyata. 

Penelitian ini dilatarbelakangi oleh perkembangan pesat teknologi 

informasi dan komunikasi, meningkatnya kebutuhan pembelajaran yang relevan 

dengan kebutuhan masyarakat dan tantangan zaman, serta pentingnya 

mengembangkan kemampuan aksi kritis. Keterbatasan OCLT dalam 

mengakomodasi aspek-aspek tersebut menjadi motivasi utama untuk melakukan 

penelitian ini. Fokus penelitian meliputi analisis terhadap OCLT yang sudah ada, 

identifikasi elemen-elemen kunci berpikir kompleks dan kesadaran kritis, serta 
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integrasi elemen-elemen tersebut ke dalam OCLT untuk mengembangkan model 

pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis. Hasil yang diharapkan dari penelitian 

ini adalah terciptanya model pembelajaran berorientasi aksi kritis berbasis OCLT 

yang telah disempurnakan dengan elemen berpikir kompleks dan kesadaran kritis. 

Implikasi dari penelitian ini diharapkan dapat meningkatkan kualitas pembelajaran 

kolaboratif daring, mengembangkan kemampuan aksi kritis, mendorong inovasi 

dalam praktik pendidikan, dan berkontribusi terhadap pengembangan OCLT. 

Gambar 16. Kerangka Pikir Penelitian 
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BAB III METODE PENELITIAN 

 

 

 

A. Desain Penelitian 

Penelitian ini menggunakan multiphase mixed-method evaluation design. 

Pendekatan ini mengombinasikan metode kuantitatif dan kualitatif dalam beberapa 

fase yang saling terkait untuk mencapai tujuan penelitian (Adhikari & Timsina, 

2024; Creswell & Creswell, 2023; Leavy, 2017).  

Gambar 17. Desain Penelitian 

Pemilihan mixed-method multiphase-evaluation design didasarkan pada 

empat pertimbangan. Pertama, kompleksitas penyempurnaan Online Collaborative 

Learning Theory ( OCLT) dan pengembangan model pembelajaran berorientasi 

aksi kritis memerlukan pengumpulan data kuantitatif dan kualitatif. Data kuantitatif 

diperlukan untuk mengukur profil kesadaran kritis dan efektivitas model 

pembelajaran, sedangkan data kualitatif mengkonfirmasi temuan kuantitatif 

berdasarkan hasil tinjauan literatur, proses implementasi dan pengalaman 
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pengguna. Kedua, proses penelitian ini memerlukan beberapa fase sistematis, yaitu: 

(1) analisis kebutuhan terhadap penyempurnaan OCLT, (2) pengembangan dan 

validasi model pembelajaran berorientasi aksi kritis, (3) implementasi model dalam 

konteks pembelajaran nyata, dan (4) evaluasi dan refleksi terhadap efektivitas 

model pembelajaran. Ketiga, penelitian ini melibatkan pendekatan evaluasi secara 

iteratif. Keempat, penelitian memerlukan triangulasi data dari berbagai sumber dan 

metode untuk meningkatkan validitas dan reliabilitas temuan penelitian. 

 

B. Waktu, Tempat, dan Subyek Penelitian 

1. Waktu Penelitian 

Penelitian dilakukan selama 1 tahun 2 bulan, yaitu sejak Juni 2023 hingga 

Juli 2024. Tahap persiapan dan penyempurnaan Online Collaborative Learning 

Theory (OCLT) berlangsung selama 5 bulan, dari Juni hingga Oktober 2023. 

Pengembangan model pembelajaran dilakukan selama 3 bulan, mulai November 

2023 hingga Januari 2024. Implementasi dan evaluasi model pembelajaran 

berlangsung selama 5 bulan, sejak Februari hingga Juni 2024,  kemudian diikuti 

dengan analisis data pada Juli 2024. 

2. Lokasi Penelitian 

Penelitian ini dilakukan di 3 (tiga) Program Studi, yaitu Program Studi 

Pendidikan Biologi Universitas Lampung, Program Studi Pendidikan Biologi 

Universitas Islam Negeri Raden Intan Lampung, dan Program Studi Biologi 

Universitas Islam Negeri Raden Intan Lampung. Pemilihan ketiga lokasi tersebut 

mempertimbangkan keterjangkauan dan relevansinya dengan topik penelitian. 

3. Subyek Penelitian 

Penelitian melibatkan mahasiswa yang mengambil mata kuliah terkait isu 

lingkungan, antara lain Ekologi, Ekologi Dasar, dan Ekologi Tumbuhan. Rincian 

distribusi subjek penelitian adalah sebagai berikut. 

Tabel 4. Jumlah Subyek Penelitian 
Kelompok Program Studi Mata 

Kuliah 

Kelas Jumlah Mahasiswa Total 

Laki-Laki Perempuan 

Eksperimen 

Pendidikan Biologi 

Universitas Lampung 

Ekologi 

Tumbuhan 
IV/B 4 32 36 

Pendidikan Biologi 

UIN Raden Intan 

Lampung 

Ekologi IV/C 3 20 23 

Biologi UIN Raden 

Intan Lampung 

Ekologi 

Dasar 
IV/B 3 17 20 
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Kelompok Program Studi Mata 

Kuliah 

Kelas Jumlah Mahasiswa Total 

Laki-Laki Perempuan 

Kontrol 
Biologi UIN Raden 

Intan Lampung 

Ekologi 

Dasar 
IV/A 3 25 28 

Total     13 94 107 

 

Penelitian ini juga melibatkan beberapa dosen pengampu mata kuliah terkait 

isu lingkungan sebagai mitra kolaboratif. Keterlibatan mereka sangat penting dalam 

memberikan perspektif yang beragam terhadap penelitian ini. Para dosen mitra 

berkontribusi dengan memberikan wawasan pedagogis, pemahaman tentang isu-isu 

lingkungan, serta pengetahuan tentang pemanfaatan teknologi dalam pembelajaran. 

Kolaborasi ini memperkaya dimensi penelitian dan memastikan relevansi hasil 

terhadap praktik pembelajaran di lapangan. 

 

C. Prosedur Penelitian 

Secara operasional penelitian ini mengacu Design-Based Research (DBR). 

Hal ini karena DBR relevan dalam mengembangkan dan menguji suatu program 

atau intervensi pembelajaran secara iteratif. DBR berfungsi sebagai acuan 

metodologis untuk merancang, menerapkan, dan merevisi suatu program atau 

intervensi pembelajaran, sehingga menghasilkan solusi yang lebih aplikatif dan 

kontekstual. Zheng (2015) menyatakan bahwa DBR merupakan desain penelitian 

yang dapat menjembatani dimensi teoritis dan praktis dari suatu desain 

pembelajaran. DBR berperan dalam mengatasi masalah praktik pembelajaran 

melalui siklus iteratif yang dimulai dari desain, implementasi, evaluasi, dan revisi 

secara berkelanjutan dan refleksi (Anderson & Shattuck, 2012; Philippakos, 2021). 

Setiap siklus DBR memberikan ruang untuk menyempurnakan program 

pembelajaran berdasarkan data empiris dan umpan balik dari partisipan. Hal ini 

mencerminkan proses pengembangan dan penyempurnaan berkelanjutan terhadap 

pembelajaran berdasarkan hasil evaluasi dan refleksi (Collins et al., 2004). 

Siklus DBR terdiri dari empat fase: Grounding, Conjecturing, Iterating, dan 

Reflecting. Pada fase Grounding dilakukan tinjauan literatur, studi pendahuluan, 

perumusan masalah, kajian pustaka, dan penyempurnaan Online Collaborative 

Learning Theory (OCLT). Pada fase Conjecturing, rancangan produk awal 

(prototype) pembelajaran berorientasi aksi kritis dikembangkan berdasarkan 

temuan dari fase sebelumnya. Fase Iterating mencakup kegiatan uji coba dan 
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implementasi model pembelajaran yang telah dirancang. Terakhir, pada fase 

Reflecting, dilakukan evaluasi dan refleksi terhadap efektivitas model pembelajaran 

yang dikembangkan.  

Gambar 18. Prosedur Penelitian 

(Sumber: Hoadley & Campos, 2022) 

 

1. Fase Grounding 

Pada fase Grounding ini, peneliti mengidentifikasi masalah penelitian yang 

berkaitan dengan pembelajaran berorientasi aksi kritis, perkembangan teori belajar, 

evolusi pedagogi, teori kesadaran kritis dan berpikir kompleks. Proses identifikasi 

masalah ini menggunakan metode tinjauan literatur dan studi lapangan. Tinjauan 

literatur dilakukan untuk mengungkap teori dan konsep yang relevan dengan 

pembelajaran berorientasi aksi kritis, mencakup: (1) teori-teori belajar relevan, (2) 

teori kesadaran kritis, (3) keterampilan berpikir yang relevan untuk pendidikan 

tinggi, (4) kerangka kerja (framework) pendidikan yang direkomendasikan untuk 

pembelajaran masa depan yang sesuai dengan kebutuhan pelajar Indonesia, dan (5) 

isu-isu kritis global sebagai konten dan konteks yang relevan. Kajian literatur ini 

menggunakan pendekatan systematic literature review (Gough et al., 2012; Higgins 

& Cochrane Collaboration, 2020; Moher et al., 2009). Di sisi lain, studi lapangan 

bertujuan untuk mengumpulkan dan menganalisis data tentang situasi pembelajaran 

yang selama ini terjadi. Data awal yang diperoleh berupa persepsi mahasiswa 

tentang isu lingkungan, pengalaman aksi kritis, dan pengalaman pembelajaran 

lingkungan. Metode yang digunakan meliputi survei terhadap mahasiswa dari 

berbagai universitas di Indonesia; FGD dengan dosen mitra kolaboratif dan subjek 

penelitian, observasi pembelajaran di kelas, dan studi dokumen pembelajaran 

seperti Rencana Pembelajaran Semester (RPS).  
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2. Fase Conjecturing  

Fase Conjecturing merupakan tahap perumusan hipotesis awal dan 

kerangka kerja yang berfungsi sebagai panduan dalam pengembangan dan 

pengujian desain pembelajaran lingkungan (Han et al., 2023). Pada fase ini, peneliti 

merumuskan gagasan dan prinsip-prinsip dasar yang akan menjadi landasan dalam 

menyempurnakan Online Collaborative Learning Theory (OCLT) dan merancang 

model pembelajaran yang sesuai untuk mengatasi masalah yang diidentifikasi 

sebelumnya. Berikut ini gambaran alur pemikiran dalam merumuskan hipotesis. 

 
Gambar 19. Kerangka Penyusunan Hipotesis 

 

Berdasarkan kajian literatur, pembelajaran masa depan cenderung 

berorientasi pada aksi kritis. Hal ini semakin relevan mengingat krisis global, 

terutama krisis ekologi, yang memerlukan perhatian serius. Tantangan global ini 

mengharuskan adanya pergeseran paradigma pembelajaran yang selaras dengan 

tujuan pembangunan berkelanjutan (SDGs). Namun, penelitian ini 

mengidentifikasi beberapa permasalahan dalam pendekatan pembelajaran saat ini, 

antara lain: (1) Kecenderungan pendekatan pasif-individualistik, (2) Orientasi pada 
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konten, (3) Pembelajaran berorientasi pada pemahaman konsep, sehingga belum 

mendukung aksi kritis. Menghadapi temuan ini dan mempertimbangkan isu kritis 

global, menjadi penting untuk merancang pendekatan pembelajaran yang 

berorientasi pada aksi kritis. Pendekatan ini tidak diharapkan dapat menjembatani 

pemahaman teori dan praktik nyata dalam merespons tantangan global. Hal ini 

senada dengan hasil FGD yang mengungkapkan adanya kebutuhan untuk 

mengubah paradigma pembelajaran melalui pendekatan, metode, dan model yang 

inovatif. Hal ini melibatkan perumusan konsep dan rencana pembelajaran yang 

berorientasi aksi kritis. 

Untuk mengembangkan pembelajaran inovatif yang sesuai dengan 

kebutuhan tersebut, Online Collaborative Learning Theory (OCLT) telah menjadi 

landasan teori dalam pengembangan pembelajaran di era digital. OCLT 

menawarkan kerangka kerja yang dapat memfasilitasi peserta didik untuk terlibat 

dalam konstruksi pengetahuan secara kolaboratif melalui platform digital. 

Keunggulan OCLT terletak pada kemampuannya untuk memfasilitasi interaksi 

yang kaya dan bermakna antar peserta didik, mendorong pemikiran kritis melalui 

diskusi online, dan memanfaatkan potensi teknologi untuk memperluas akses 

terhadap sumber daya pembelajaran. Meskipun demikian, ditemukan bahwa OCLT 

masih memiliki beberapa keterbatasan. Teori ini, meski efektif dalam mendorong 

kolaborasi online, belum sepenuhnya mengakomodasi kebutuhan untuk 

mengembangkan aksi kritis.  

Keterbatasan OCLT ini menjadi penghambat dalam mengembangkan 

model pembelajaran berorientasi aksi kritis. Oleh karena itu, diperlukan 

penyempurnaan kerangka kerja OCLT agar lebih sesuai dengan konteks aksi kritis. 

Berdasarkan kajian literatur, dapat dirumuskan hipotesis bahwa penyempurnaan 

OCLT dapat didasarkan pada berpikir kompleks dan kesadaran kritis. Hasil 

penyempurnaan ini diduga dapat menjadi landasan yang efektif untuk membangun 

model pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis. 

3. Fase Iterating  

Fase Iterating merupakan tahap yang meliputi aktivitas abstraksi awal dan 

implementasi konkret. Proses ini dilaksanakan secara sistematis melalui langkah-

langkah berikut: (1) Menentukan kerangka baru OCLT yang telah disempurnakan, 
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(2) Menyusun prinsip-prinsip pembelajaran yang relevan, (3) Mengembangkan 

sintaks pembelajaran yang dihipotesiskan, (4) Menetapkan komponen-komponen 

model pembelajaran. Hasil dari abstraksi ini kemudian diwujudkan dalam bentuk 

desain konkret model pembelajaran yang akan diimplementasikan dalam proses 

pembelajaran. Fase iterasi ini melibatkan beberapa metode, antara lain: 

a. Create (Pengembangan Model Pembelajaran) 

Pengembangan model pembelajaran ini mengacu pada kerangka Online 

Colaborative Learning Theory (OCLT) yang disempurnakan, dan disajikan 

berdasarkan prinsip-prinsip Gilly Salmon's Five Stage Model of Learning (Fox-

Jensen, 2021; Ruzmetova, 2018). 

Gambar 20. Gilly Salmon’s Five Stage Learning Model 

(Sumber: https://www.gillysalmon.com/) 

 

1) Access and Motivation:  Memfasilitasi akses mahasiswa terhadap e-learning 

dan berbagai platform digital, serta memotivasi mereka untuk terlibat aktif 

dalam proses pembelajaran. 

2) Online Socialization:  Mahasiswa dibantu untuk membiasakan diri dengan 

lingkungan belajar online dan dilatih untuk membangun jejaring sosial melalui 

media digital. 
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3)  Information Exchange: Memfasilitasi pertukaran informasi yang relevan 

dengan pembelajaran. Mahasiswa difasilitasi untuk mencari dan 

mempersonalisasi platform pembelajaran yang sesuai, menggunakan forum 

diskusi online, serta menerima bimbingan dalam penggunaan bahan ajar.  

4) Knowledge Construction: Tahap ini melibatkan aktivitas mengkonstruksi 

pengetahuan melalui kolaborasi dan diskusi antar mahasiswa, (5) Development: 

Tahap terakhir ini berfokus pada aktivitas pengembangan dan penerapan 

pengetahuan baru ke dalam konteks yang lebih luas. 

 

b. Pengujian 

Pengujian model pembelajaran ini dilakukan melalui dua tahap: validasi ahli 

dan uji coba lapangan. Validasi ahli bertujuan untuk menjamin validitas dan 

efektivitas model pembelajaran dari sudut pandang teori dan prinsip-prinsip 

pembelajaran. Para ahli yang terlibat meliputi ahli pembelajaran, ahli materi, ahli 

asesmen dan evaluasi pembelajaran, ahli teknologi pembelajaran, serta praktisi 

pendidikan. Fokus validasi terbagi menjadi dua, yaitu validasi isi dan validasi 

konstruk. Produk yang divalidasi meliputi: (1) Draft buku model pembelajaran, (2) 

Rencana Pembelajaran Semester (RPS), (3) Lembar Kerja Mahasiswa (LKM), (4) 

Lembar observasi keterlaksanaan model, (6) Kuesioner respons dosen dan 

mahasiswa, (7) Instrumen observasi pembelajaran, (8) Skala kesadaran kritis, (10) 

Lembar portofolio dan kinerja, dan (11) Lembar kemajuan belajar.  

Setelah divalidasi, produk diuji coba melalui dua tahap. Tahap pertama 

adalah uji coba skala terbatas yang melibatkan 10 mahasiswa jenjang S1 Program 

Studi Biologi dan Pendidikan Biologi, serta 4 orang dosen mitra untuk menilai 

substansi, kepraktisan, dan kebermanfaatan model pembelajaran. Uji coba ini 

menggunakan pengumpulan data kualitatif dan kuantitatif, antara lain respon 

terbuka, komentar dosen mitra, observasi keterlaksanaan simulasi pembelajaran, 

dan catatan anekdotal. Data hasil uji coba dianalisis secara deskriptif memotret 

keterlaksanaan dan praktikalitas model pembelajaran. Tahap kedua, uji coba skala 

luas, melibatkan lebih banyak subjek untuk menguji efektivitas model 

pembelajaran secara lebih komprehensif. Desain penelitian yang digunakan adalah 

non-equivalent control group, dan analisis data dengan statistik deskriptif-

inferensial. 
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Tabel 5. Rancangan Uji Coba Penelitian 
Kode Kelas Perlakuan Hasil 

PBIO X O 

PSPB X O 

BIO X O 

BIOC C O 

 

Keterangan:  

Kode Kelas : Nama-nama kelas yang digunakan untuk penelitian 

X  : Pembelajaran pada kelas eksperimen 

C  : Pembelajaran pada kelas kontrol 

O  : Capaian pembelajaran (aksi kritis) 

 

c. (Re)conjecturing 

Pada fase ini, model pembelajaran yang dihasilkan melalui tahap 

pengembangan, validasi, dan uji coba kemudian ditinjau kembali pada aspek-aspek 

tertentu untuk meningkatkan efektivitasnya. Peninjauan ini menggunakan 

pendekatan kualitatif yang meliputi analisis hasil angket respons pasca-

implementasi pembelajaran, observasi, dan diskusi kelompok terarah (FGD). Hasil 

analisis tersebut selanjutnya dijadikan acuan untuk menghasilkan produk akhir 

model pembelajaran. 

4. Fase Reflecting 

Pada tahap ini, dilakukan evaluasi dan refleksi terhadap seluruh proses dan 

hasil penelitian untuk memastikan perbaikan dan pengembangan model 

pembelajaran secara berkelanjutan. Berdasarkan temuan dan pengalaman 

implementasi model, peneliti merumuskan hipotesis baru terkait aspek-aspek yang 

perlu disempurnakan. Hipotesis tersebut akan menjadi dasar penyempurnaan model 

pada siklus berikutnya. Secara garis besar prinsip-prinsip penyusunan model 

dievaluasi dan disesuaikan agar tetap sejalan dengan tujuan, yaitu pengembangan 

pembelajaran inovatif berorientasi aski kritis. Peneliti menganalisis temuan tersebut 

dan mengajukan revisi atau pengembangan terhadap teori yang relevan. 

Selanjutnya, peneliti mengidentifikasi kekuatan dan kelemahan proses desain, serta 

menyusun rekomendasi untuk peningkatan proses pada penelitian. 

 

D. Pengumpulan dan Analisis Data Penelitian 

1. Data Penelitian 

Data kualitatif dan kuantitatif dalam penelitian ini dikumpulkan dari 

berbagai sumber. Data kualitatif yang dihimpun berupa: (1) Catatan atau komentar 
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validator yang menunjukkan penilaian ahli terhadap model pembelajaran yang 

dikembangkan, (2) Notulensi dari kegiatan FGD yang merekam ide-ide dan 

masukan dari para peserta, (3) Hasil observasi kelas selama implementasi model 

pembelajaran, (4) Hasil catatan lapangan yang memotret hasil pengamatan dan 

refleksi peneliti sepanjang proses penelitian, (5) Kualitas dokumen seperti rencana 

pembelajaran, materi ajar, dan tugas atau proyek mahasiswa menyediakan bukti 

konkret tentang penerapan model, (6) Profil kemajuan belajar mahasiswa, (7) 

Deskripsi kualitas artefak digital seperti postingan dalam diskusi daring dan hasil 

kolaborasi virtual yang mencerminkan interaksi dan keterlibatan mahasiswa dalam 

lingkungan pembelajaran digital. Sementara itu, data kuantitatif berupa: (1) Skor 

skala kesadaran kritis mahasiswa, dan (2) Skor kinerja dan penilaian portofolio. 

 

2. Teknik Pengumpulan Data 

Pengumpulan data dalam penelitian ini menggunakan berbagai metode yang 

diselaraskan dengan jenis data yang dibutuhkan, meliputi: (1) Studi dokumen untuk 

mengumpulkan catatan atau komentar validator, dokumen rencana pembelajaran, 

materi ajar, tugas/proyek mahasiswa; (2) Focus Group Discussion (FGD) untuk 

mengumpulkan data notulensi kegiatan FGD yang berkaitan dengan desain dan 

implementasi model pembelajaran; (3) Observasi kelas dilakukan selama 

implementasi model pembelajaran; (4) FGD dengan mahasiswa dan dosen untuk 

terkait implementasi model pembelajaran; (5) Mengumpulkan artefak digital 

seperti postingan diskusi daring, kolaborasi virtual, dan proyek aksi kritis; (6) 

Portofolio belajar untuk mengumpulkan catatan kemajuan belajar mahasiswa; (7) 

Kuesioner untuk mengumpulkan skor kebutuhan belajar dan untuk mengumpulkan 

skor kesadaran kritis; (9) Penilaian kinerja untuk mengumpulkan skor aksi kritis. 

 

3. Instrumen Penelitian 

a. Jenis Instrumen Penelitian 

Instrumen yang digunakan untuk mengumpulkan data penelitian ini antara 

lain: (1) Lembar validasi instrumen; (2) Lembar observasi; (3) Pedoman FGD; (4) 

Lembar catatan lapangan (catatan anekdotal); (4) Lembar analisis dokumen 

(portofolio/artefak pembelajaran); (5) Angket/kuesioner; (6) skala berpikir 
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kompleks; (7) skala kesadaran kritis; (8) rubrik penilaian kinerja/proyek; (9) 

Pedoman FGD; (10) Lembar kemajuan belajar. 

Tabel 6. Hubungan antara Data, Teknik Pengumpulan Data dan Instrumen  

No Data Penelitian 

Teknik 

Pengumpulan 

Data 

Instrumen Penelitian 

1 
Skala validitas instrumen (buku model 

pembelajaran 

Angket Lembar validasi 

2 
Catatan atau komentar validator Telaah dokumen Lembar analisis 

dokumen 

3 
Notulensi kegiatan FGD Focus Group 

Discussion (FGD) 

Pedoman Pelaksanaan 

FGD 

4 
Hasil observasi kelas selama 

implementasi model pembelajaran 

Observasi Pedoman Observasi 

5 
Catatan lapangan peneliti (catatan 

anekdotal) 

Observasi Lembar Catatan 

Lapangan/anekdotal 

6 
Dokumen (rencana pembelajaran, 

materi ajar, tugas/proyek) 

Telaah Dokumen Lembar Analisis 

Dokumen 

7 
Catatan kemajuan belajar Portofolio Belajar Lembar Catatan 

Kemajuan Belajar 

8 
Artefak digital (postingan diskusi 

online, kolaborasi virtual) 

Dokumentasi 

Artefak 

Lembar Analisis 

Artefak Digital 

  9 

Skor kuesioner/survei kebutuhan 

belajar 

Kuesioner/Survei Lembar 

kuesioner/Survei 

Kebutuhan Belajar 

10 Skor kesadaran kritis Kuesioner/Survei Skala Kesadaran Kritis 

11 
Skor penilaian kinerja/proyek aksi kritis Tes/Penilaian 

Kinerja 

Rubrik Penilaian 

Kinerja/Proyek 

 

b. Prosedur Pengembangan Instrumen Penelitian 

Pengembangan instrumen penelitian ini melalui beberapa tahap, antara lain:  

1) Menentukan jenis instrumen berdasarkan kebutuhan data yang dikumpulkan. 

2) Menelaah jurnal, buku, dan penelitian terdahulu untuk mengidentifikasi 

instrumen yang sesuai dan telah divalidasi untuk diadaptasi dalam 

mengembangkan instrumen baru yang valid dan reliabel. 

3) Menyusun draf awal instrumen penelitian mencakup aspek-aspek atau indikator 

yang ingin diukur, pertanyaan atau pernyataan yang akan diajukan, serta format 

instrumen yang sesuai. 

4) Melakukan validasi isi (content validity) oleh pakar atau ahli dan validasi 

konstruk (construct validity) dilakukan dengan analisis faktor atau korelasi 

antara skor item dengan skor total instrumen. Sebelum divalidasi, instrumen 

diuji keterbacaannya agar setiap butir pernyataan atau pertanyaan mudah 

dipahami dan tidak ambigu. 
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c. Validitas Instrumen dan Reliabilitas Perangkat Penelitian 

Validitas berfungsi untuk menghasilkan instrumen penelitian yang dapat 

digunakan untuk mengukur apa yang seharusnya diukur. Validitas ini dicapai 

melalui evaluasi oleh para ahli. Validasi perangkat instrumen penelitian berupa 

lembar observasi, pedoman FGD, lembar catatan lapangan, lembar analisis 

dokumen, angket/kuesioner, skala kesadaran kritis, rubrik penilaian kinerja, dan 

lembar kemajuan belajar. Analisis data hasil validitas isi dilakukan untuk 

mengevaluasi kesesuaian antara isi, konstruksi model pembelajaran dan perangkat 

pembelajaran dengan tujuan yang akan dicapai. Langkah-langkah analisis data 

kualitas isi terdiri dari: (1) Klasifikasi data; (2) Tabulasi data; (3) Skoring dengan 

menggunakan ketentuan pada Tabel 7; (4) Menghitung jumlah skor validasi; (5) 

Menghitung validitas. 

Validitas isi mengkonfirmasi ketepatan isi produk untuk mencapai tujuan 

pembelajaran yang diharapkan. Untuk menganalisis validitas instrumen yang 

berupa buku model ini, digunakan metode “koefisien validitas Aiken’s” (Aiken, 

1985). Formula Aiken’s V digunakan untuk menghitung koefisien validitas isi 

(content-validity coefficient). Formula ini didasarkan pada penilaian oleh 

sekelompok ahli sebanyak “n” orang terhadap setiap butir pertanyaan/pernyataan 

dalam instrumen, mengenai sejauh mana butir tersebut dapat mewakili konstruk 

yang ingin diukur. Rumus formula Aiken’s adalah sebagai berikut: 

𝑉 = ∑
𝑠

[𝑛(𝐶 − 1)]
 

Keterangan: 

s = r – lo 

lo = Angka penilaian terendah (misalnya 1) 

C = Angka penilaian tertinggi (misalnya 5) 

n= Jumlah Penilai 

r = Angka yang diberikan oleh penilai 

 

Tabel 7. Kriteria Validitas Instrumen 
Persentase Kategori 

80 < 𝑉 ≤ 100 Sangat Tinggi 

60 < 𝑉 ≤ 80 Tinggi 

40 < 𝑉 ≤ 60 Cukup 

20 < 𝑉 ≤ 40 Rendah 

0 ≤ 𝑉 ≤ 20 Sangat Rendah 

       (Sumber: Arikunto, 2019) 

Perangkat instrumen penelitian divalidasi sebagaimana prosedur validasi 

pada buku model pembelajaran. Hasil validasi menunjukkan bahwa secara umum 
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perangkat instrumen penelitian termasuk dalam kategori validitas sangat tinggi. 

Terdapat 1 butir pernyataan nomor 4 yang termasuk dalam kategori tinggi. 

Tabel 8. Hasil Validitas Isi Perangkat Instrumen Penelitian 
Instrumen Kriteria No  ∑ s V Validitas 

Lembar 

Observasi 

Kejelasan 1 15 0,938 Sangat Tinggi 

Kemudahan 2 15 0,938 Sangat Tinggi 

Kelengkapan 3 14 0,875 Sangat Tinggi 

Keakuratan 4 13 0,812 Tinggi 

Fleksibilitas 5 13 0,812 Sangat Tinggi 

Pedoman 

Wawancara 

Relevansi 6 12 0,750 Tinggi 

Kemudahan 7 13 0,813 Sangat Tinggi 

Kedalaman 8 15 0,938 Tinggi 

Keakuratan 9 15 0,938 Sangat Tinggi 

Fleksibilitas 10 15 0,938 Sangat Tinggi 

Lembar 

Keterlakasanaan 

Model 

Pembelajaran 

Kelengkapan 11 14 0,875 Sangat Tinggi 

Sistematika 12 14 0,875 Sangat Tinggi 

Kemudahan 13 14 0,875 Sangat Tinggi 

Dokumentasi 14 15 0,938 Sangat Tinggi 

Refleksi dan Analisis 15 15 0,938 Sangat Tinggi 

Lembar Analisis 

Dokumen 

Kelengkapan 16 14 0,875 Sangat Tinggi 

Kemudahan 17 14 0,875 Sangat Tinggi 

Objektivitas  18 14 0,875 Sangat Tinggi 

Keakuratan 19 14 0,875 Sangat Tinggi 

Fleksibilitas 20 15 0,938 Sangat Tinggi 

Angket 

Kuesioner 

Relevansi 21 15 0,938 Sangat Tinggi 

Kemudahan 22 15 0,938 Sangat Tinggi 

Kelengkapan 23 15 0,938 Sangat Tinggi 

Keakuratan 24 14 0,875 Sangat Tinggi 

Objektivitas 25 15 0,938 Sangat Tinggi 

Skala Kesadaran 

Kritis 

Relevansi 31 14 0,875 Sangat Tinggi 

Kemudahan 32 15 0,938 Sangat Tinggi 

Komprehensivitas 33 15 0,938 Sangat Tinggi 

Level Kesadaran Kritis 34 14 0,875 Sangat Tinggi 

Keakuratan 35 15 0,938 Sangat Tinggi 

Rubrik Penilaian 

Kinerja/Proyek 

Kejelasan 36 14 0,875 Sangat Tinggi 

Kemudahan Penggunaan 37 15 0,938 Sangat Tinggi 

Kelengkapan 38 14 0,875 Sangat Tinggi 

Kemudahan Pemahaman 39 15 0,938 Sangat Tinggi 

Umpan Balik Konstruktif 40 15 0,938 Sangat Tinggi 

Pedoman FGD 

Kejelasan 41 14 0,875 Sangat Tinggi 

Kedalaman 42 15 0,938 Sangat Tinggi 

Relevansi 43 14 0,875 Sangat Tinggi 

Kemudahan 44 15 0,938 Sangat Tinggi 

Efektivitas 45 14 0,875 Sangat Tinggi 

Lembar 

Kemajuan 

Belajar 

Kejelasan 46 15 0,938 Sangat Tinggi 

Kemudahan 47 15 0,938 Sangat Tinggi 

Kelengkapan 48 14 0,875 Sangat Tinggi 

Pemantauan Berkala 49 15 0,938 Sangat Tinggi 

 

Selanjutnya hasil uji reliabilitas dengan perhitungan Alpha Cronbach’s 

menggunakan program SPPS versi 25, diperoleh hasil sebagai berikut. 
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Tabel 9. Uji Reliabilitas Perangkat Instrumen Penelitian 
Cronbach’s 

Alpha 
N of Item r tabel (5%) Interpretasi Kesimpulan 

0.996 49 0,950 Rhitung > Rtabel  Reliabel 

 

d. Validitas dan Reliabilitas Skala Kesadaran Kritis 

Uji validitas dan reliabilitas kosntruk skala kesadaran kritis dilakukan 

melalui beberapa langkah. Pertama, peneliti mengembangkan skala kesadaran kritis 

sebanyak 34 butir pernyataan berdasarkan telaah literatur dan hasil konsultasi 

dengan pakar. Skala ini kemudian diujicobakan pada sampel (n=578) mahasiswa. 

Data hasil uji coba dianalisis menggunakan Rasch model untuk memvalidasi sifat 

psikometris instrumen. Untuk mengonfirmasi validitas skala ini, item and person 

pararameter yang dihasilkan dinilai dengan infit dan outfit MNSQ. Nilai infit dan 

outfit MNSQ menunjukkan item and person mencapai kriteria fit validity. Karena 

ukuran sampel uji coba ini cukup besar, lebih dari 500 mahasiswa, infit and outfit 

z-standardized (ZSTD) dapat diabaikan sebagai ambang batas untuk kriteria fit 

validity (Azizan et al., 2020). Nilai item and person separation harus lebih besar 

dari 2 logits untuk mengonfirmasi bahwa terdapat lebih dari dua kelompok berbeda 

dalam hal kemampuan individu dan tingkat kesulitan butir pernyataan.  

Tabel 10. Statistical Summary Based on Rasch Parameters 
Psychometrics Attribute Person Item 

N  579 34 

Mean measure 116,2 1980 

SD  15,6 269,7 

SE  0,03 0,13 

Mean Outfit ZSTD  -0,48 0,15 

Mean Outfit MNSQ  1,03 1,04 

Separation 2,80 13,87 

Reliability 0,89 0,99 

Cronbach’s Alpha 0,91 1,00 

 

Berdasarkan analisis data di atas, sampel (N = 579) dan jumlah butir (N = 

34) merupakan responden dan butir pernyataan yang dianalisis. Nilai rata-rata 

person (116,2) dan butir (1980) menunjukkan bahwa, rata-rata, tingkat kesulitan 

butir sejalan dengan tingkat kemampuan responden. Artinya, target instrumen dapat 

dikatakan tepat. Nilai standar deviasi (SD)—15,6 untuk person dan 269,7 untuk 

butir—menunjukkan variabilitas sampel dengan penyebaran kesulitan soal yang 

lebih luas dibandingkan dengan kemampuan responden. Hal ini menunjukkan skala 

kesadaran kritis ini mencakup berbagai tingkat kesulitan, serta mendukung 
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pengukuran yang berbeda-beda di berbagai tingkat kesadaran kritis. Nilai standard 

error (SE) sebesar 0,03 untuk person dan 0,13 untuk butir, relatif rendah, 

menandakan tingkat presisi yang tinggi dalam perkiraan pengukuran. Nilai SE yang 

rendah mengindikasikan kemampuan person dan kesulitan butir yang kecil. 

Analisis kesesuaian butir menguji sejauh mana setiap butir pernyataan 

selaras dengan ekspektasi model pengukuran Rasch. Hal untuk melihat bagaimana 

butir pernyataan berfungsi dalam mengukur konstruk yang diinginkan pada 

berbagai tingkat kemampuan responden. Validitas empiris, di sisi lain, 

menunjukkan keakuratan butir pernyataan dalam menangkap sifat yang ingin 

diukur. Melalui nilai INFIT Mean Square (MNSQ) dan OUTFIT Z-standardized 

(ZSTD), analisis ini menguji konsistensi kinerja butir pernyataan pada beragam 

responden dan apakah respons empiris mereka sesuai dengan ekspektasi teoritis 

yang ditetapkan oleh model Rasch. Butir soal yang memenuhi kriteria fit dianggap 

reliabel dan valid untuk digunakan. 

Tabel 11. Hasil Analisis Butir Pernyataan 
Entry 

Number 

Total 

Score 

Total 

Count 

JMLE 

Measure 

Model 

S.E. 

Infit Outfit  PTMA Exact Match Item 

MNSQ ZSTD MNSQ ZSTD CORR. EXP OBS% EXP%  

33 1471 579 1.34 .05 1.24 1.16 1.36 1.90 .55 .52 36.2 43.8 Z13 

31 1562 579 1.12 .05 1.09 1.62 1.14 1.47 .50 .52 40.1 44.6 Z11 

26 1618 579 .98 .05 .92 -1.42 .95 -.95 .58 .52 43.8 45.0 Z6 

25 1626 579 .96 .05 .95 -.85 .97 -.53 .55 .52 44.1 45.0 Z5 

30 1635 579 .93 .05 .95 -.96 .98 -.29 .55 .52 48.6 45.1 Z10 

29 1643 579 .91 .05 .92 -1.50 .93 -1.20 .59 .52 44.5 45.1 Z9 

23 1654 579 .89 .05 1.00 .10 1.01 .22 .59 .52 42.6 45.3 Z3 

32 1665 579 .86 .05 1.00 .02 1.01 .24 .58 .52 43.1 45.3 Z12 

22 1746 579 .65 .05 1.14 1.38 1.15 1.55 .59 .51 46.5 45.9 Z2 

27 1748 579 .65 .05 1.11 1.84 1.11 1.95 .58 .51 48.8 45.9 Z7 

21 1776 579 .58 .05 1.10 1.77 1.12 1.06 .57 .51 49.0 46.1 Z1 

24 1809 579 .49 .05 1.29 1.64 1.30 1.78 .59 .51 44.1 46.2 Z4 

28 1823 579 .45 .05 1.33 1.28 1.34 1.44 .51 .51 42.6 46.3 Z8 

34 1828 579 .44 .05 1.74 1.90 1.77 1.90 .54 .51 36.6 46.3 Z14 

4 1920 579 .20 .05 .87 -1.33 .89 -1.03 .53 .50 54.2 46.6 X4 

3 1979 579 .04 .05 .85 -1.65 .85 -1.64 .51 .50 50.3 46.7 X3 

2 2010 579 -.05 .05 .99 -.11 1.00 .02 .52 .50 50.9 46.9 X2 

6 2057 579 -.18 .05 .80 -1.76 .80 -1.74 .56 .69 54.8 47.1 X6 

17 2091 579 -.27 .05 .70 -1.81 .71 -1.69 .63 .69 57.4 47.4 Y8 

11 2117 579 -.35 .05 .79 -1.90 .80 -1.81 .56 .59 57.3 47.6 Y2 

5 2158 579 -.47 .05 1.03 .49 1.03 .53 .52 .58 51.4 47.8 X5 

13 2186 579 -.55 .05 .91 -1.56 .97 -.45 .57 .58 57.8 48.0 Y4 

8 2213 579 -.63 .06 .89 -1.90 .99 -.10 .52 .58 59.2 48.2 X8 

16 2213 579 -.63 .06 .79 -2.02 .77 -1.29 .58 .58 58.8 48.2 Y7 

15 2232 579 -.69 .06 .90 -1.74 .91 -1.64 .58 .57 52.8 48.4 Y6 

7 2240 579 -.72 .06 1.12 1.97 1.25 1. 50 .51 .57 51.4 48.6 X7 

19 2249 579 -.74 .06 .79 -1.05 .77 -1.34 .62 .57 54.5 48.7 Y10 

18 2251 579 -.75 .06 .80 -1.75 .80 -1.76 .59 .57 51.4 48.7 Y9 

14 2269 579 -.81 .06 .77 -1.31 .78 -1.20 .60 .57 55.4 48.9 Y5 

9 2288 579 -.87 .06 .99 -.12 1.04 .76 .50 .57 49.9 49.0 X9 

1 2294 579 -.89 .06 1.43 1.66 2.08 1.90 .50 .56 50.9 49.0 X1 

10 2300 579 -.91 .06 .87 -1.40 .84 -1.85 .60 .56 50.7 49.2 Y1 

12 2317 579 -.96 .06 .80 -1.80 .78 -1.07 .61 .56 50.0 49.4 Y3 

20 2332 579 -1.01 .06 .97 -.50 1.05 .92 .54 .56 49.1 49.7 Y11 

MEAN 1988.0 579.0 .00 .05 1.00 -.31 1.04 .15   49.4 47.1  

P.SD 269.7 .0 .74 .00 .21 3.43 .28 3.81   6.0 1.6  

 

Berdasarkan nilai Item Measure, diketahui nilai Mean Outfit ZSTD sebesar 

-0,48 untuk person dan 0,15 untuk butir; nilai Mean Outfit MNSQ yang mendekati 

ideal 1,0 (1,03 untuk person dan 1,04 untuk butir), menunjukkan kesesuaian butir 
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pernyataan yang baik antara data observasi dan model Rasch. Hasil analisis ini 

menunjukkan bahwa butir pernyataan tersebut berfungsi sesuai harapan pada 

berbagai tingkat kemampuan responden dan memperkuat validitas instrumen.  

Indeks pemisahan, yang mencerminkan penyebaran ukuran person dan butir 

adalah 2,80 untuk person dan sangat tinggi yaitu 13,87 untuk butir. Hal ini berarti 

bahwa skala tersebut dapat membedakan tiga tingkat kemampuan responden. 

Sebaliknya, item separation index yang tinggi sebesar 13,87 menunjukkan daya 

beda yang kuat untuk mengkategorikan butir pernyataan berdasarkan tingkat 

kesulitan mulai dari mudah hingga sangat sulit. Nilai indeks pemisahan yang tinggi 

untuk butir pernyataan tersebut juga menunjukkan efektivitas instrumen ini dalam 

menilai responden pada berbagai tingkat kesadaran kritis, mulai dari pemahaman 

dasar hingga tinggi. 

Tabel 12. Validitas Empiris Butir Pernyataan 
Dimensi Nomor Butir Nilai Outfit ZSTD Kategori 

Refleksi 

Kritis 

X1 (1) 1.9 Valid 

X2 (2) 0.02 Valid 

X3 (3) -1.64 Valid 

X4 (4) -1.03 Valid 

X5 (5) 0.53 Valid 

X6 (6) -1.74 Valid 

X7 (7) 1.50 Valid 

X8 (8) -0.1 Valid 

X9 (9) 0.76 Valid 

Motivasi 

Kritis 

Y1 (10) -1.85 Valid 

Y2 (11) -1.81 Valid 

Y3 (12) -1.07 Valid 

Y4 (13) -0.45 Valid 

Y5 (14) -1.2 Valid 

Y6 (15) -1.64 Valid 

Y7 (16) -1.29 Valid 

Y8 (17) -1.69 Valid 

Y9 (18) -1.76 Valid 

Y10 (19) -1.34 Valid 

Y11 (20) 0.92 Valid 

Aksi Kritis 

Z1 (21) 1.06 Valid 

Z2 (22) 1.55 Valid 

Z3 (23) 0.22 Valid 

Z4 (24) 1.78 Valid 

Z5 (25) -0.53 Valid 

Z6 (26) -0.95 Valid 

Z7 (27) 1.95 Valid 

Z8 (28) 1.44 Valid 

Z9 (29) -1.2 Valid 

Z10 (30) -0.29 Valid 

Z11 (31) 1.47 Valid 

Z12 (32) 0.24 Valid 
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Dimensi Nomor Butir Nilai Outfit ZSTD Kategori 

Z13 (33) 1.9 Valid 

Z14 (34) 1.9 Valid 

 

Nilai ZSTD mengkonfirmasi kesesuaian semua butir pernyataan karena 

memiliki nilai ZSTD dalam kisaran -2 hingga +2 (Azizan et al., 2020). Nilai PTMA 

untuk butir pernyataan berkisar antara 0,50 hingga 0,63, yang merupakan korelasi 

cukup tinggi. Hal ini menunjukkan bahwa sebagian besar butir pernyataan 

berkorelasi positif dengan skala keseluruhan. Nilai PTMA yang lebih tinggi 

(misalnya, Butir Y8 sebesar 0,63) menunjukkan bahwa butir pernyataan tersebut 

sangat selaras dengan sifat laten yang diukur. Persentase kecocokan yang diamati 

untuk butir pernyataan bervariasi, dengan sebagian besar butir pernyataan cukup 

selaras dengan model yang diharapkan, biasanya berkisar antara 40% hingga 60%. 

Misalnya, butir pernyataan Y8 menunjukkan kecocokan persis yang diamati 

sebesar 57,4%, dibandingkan dengan yang diharapkan sebesar 47,4%.  

Indeks reliabilitas juga menegaskan kualitas sifat psikometrik skala ini. 

Koefisien reliabilitas person sebesar 0,89 (baik) dan reliabilitas butir pernyataan 

sebesar 0,99 (sangat baik). Keduanya menunjukkan konsistensi pengukuran yang 

tinggi. Nilai-nilai ini mencerminkan margin kesalahan pengukuran yang minimal 

dan mengonfirmasi konsistensi internal skala (Kumar, 2023; Raman et al., 2024; 

Soeharto et al., 2024). Selain itu, nilai Cronbach’s alpha dari skala ini 

mengonfirmasi reliabilitas internal yang kuat di seluruh butir pernyataan. 

Analisis tingkat kesulitan butir pernyataan mengacu pada tingkat tantangan 

yang diberikan setiap butir pernyataan kepada responden. Analisis ini sangat 

penting untuk menentukan apakah instrumen dapat membedakan antara individu 

dengan berbagai tingkat sifat yang diukur. Tingkat kesulitan butir pernyataan dapat 

ditentukan melalui analisis nilai Joint Maximum Likelihood Estimation (JMLE) 

(Adams et al., 2018). Nilai JMLE berfungsi sebagai indikator butir pernyataan 

dengan nilai JMLE yang lebih tinggi menunjukkan tingkat kesulitan butir 

pernyataan yang lebih tinggi.  

Tabel 13. Tingkat Kesulitan Butir Pernyataan 
Dimensi Nomor Butir Nilai b Kategori 

Refleksi Kritis (X) 

X1 (1) -0.89 Sedang 

X2 (2) -0.05 Sedang 

X3 (3) 0.04 Sedang 

X4 (4) 0.2 Sedang 
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Dimensi Nomor Butir Nilai b Kategori 

X5 (5) -0.47 Sedang 

X6 (6) -0.18 Sedang 

X7 (7) -0.72 Sedang 

X8 (8) -0.63 Sedang 

X9 (9) -0.87 Sedang 

Motivasi Kritis (Y) 

Y1 (10) -0.91 Sedang 

Y2 (11) -0.35 Sedang 

Y3 (12) -0.96 Sedang 

Y4 (13) -0.55 Sedang 

Y5 (14) -0.81 Sedang 

Y6 (15) -0.69 Sedang 

Y7 (16) -0.63 Sedang 

Y8 (17) -0.27 Sedang 

Y9 (18) -0.75 Sedang 

Y10 (19) -0.74 Sedang 

Y11 (20) -1.01 Mudah 

Aksi Kritis (Z) 

Z1 (21) 0.58 Sedang 

Z2 (22) 0.65 Sedang 

Z3 (23) 0.89 Sedang 

Z4 (24) 0.49 Sedang 

Z5 (25) 0.96 Sedang 

Z6 (26) 0.98 Sedang 

Z7 (27) 0.65 Sedang 

Z8 (28) 0.45 Sedang 

Z9 (29) 0.91 Sedang 

Z10 (30) 0.93 Sedang 

Z11 (31) 1.12 Sulit 

Z12 (32) 0.86 Sedang 

Z13 (33) 1.34 Sulit 

Z14 (34) 0.44 Sedang 

Gambar 21. Analisis Plot ICC 
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Analisis plot ICC berfungsi untuk mengevaluasi seberapa baik butir 

pernyataan dalam membedakan antara responden dengan berbagai tingkat sifat 

yang mendasari pengukuran. Plot ICC menunjukkan bahwa butir pernyataan ini 

berkinerja baik di berbagai kemampuan responden, menunjukkan kecocokan yang 

kuat dengan model Rasch dengan hanya sedikit penyimpangan pada tingkat sifat 

yang sangat rendah. Kesesuaian antara ICC yang diprediksi oleh model dan ICC 

empiris menunjukkan bahwa butir pernyataan ini dapat diandalkan dan berfungsi 

sesuai harapan dalam mengukur kesadaran kritis.  

 

4. Teknik Analisis Data 

Data-data penelitian yang dikumpulkan dan dianalisis meliputi (1) Catatan 

atau komentar validator, (2) Notulensi kegiatan FGD, (3) Catatan observasi proses 

pembelajaran di kelas, (4) Transkrip FGD, (5) Catatan lapangan oleh peneliti, (6) 

Dokumen dan catatan kemajuan pembelajaran, (7) Artefak digital, (8) Skor skala 

kesadaran kritis. Analisis data validitas dan reliabilitas buku model pembelajaran 

dilaksanakan melalui telaah sistematis terhadap catatan dan komentar validator. 

Proses ini diawali dengan pengumpulan umpan balik tertulis yang kemudian 

dijadikan dasar untuk revisi. Sementara itu, data dari tiga sesi Focus Group 

Discussion (FGD) dianalisis menggunakan pendekatan tematik-naratif dengan 

fokus berbeda pada setiap sesinya. FGD pertama difokuskan pada penyusunan dan 

pengembangan model pembelajaran, menghasilkan perspektif dari dosen dan 

praktisi tentang kebutuhan, konsep, tema, dan desain pembelajaran lingkungan 

terkini. FGD kedua melibatkan 3 dosen mitra dan 15 mahasiswa untuk uji coba 

skala terbatas, bertujuan menguji operasionalitas model sebelum uji skala luas. 

FGD ketiga dilakukan pasca implementasi untuk refleksi dan evaluasi, 

menganalisis keterlaksanaan dan ketercapaian model pembelajaran. 

Data observasi dianalisis untuk memahami dinamika kelas dan efektivitas 

model, dengan fokus pada ketercapaian sintaks dan hasil pembelajaran tiap fase. 

Transkrip FGD dengan dosen dan mahasiswa dianalisis secara tematik untuk 

mengidentifikasi tema-tema penting dan pola umum, memperdalam informasi dari 

hasil observasi dan tes. Catatan lapangan peneliti dan catatan anekdotal dianalisis 

untuk menyajikan tema-tema penting hasil refleksi dan pengamatan, serta memotret 

peristiwa atau kondisi tertentu selama proses pembelajaran. Dokumen-dokumen 
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berupa rencana pembelajaran, materi ajar, dan tugas/proyek mahasiswa dianalisis 

menggunakan rubrik atau kriteria yang ditetapkan untuk melihat kualitas, relevansi, 

dan penggunaan potensi dosen. Terakhir, artefak digital dari proses pembelajaran 

kolaboratif daring dianalisis untuk memahami partisipasi dan hasil pembelajaran. 

Analisis data kuantitatif dalam penelitian ini melibatkan beberapa tahap dan 

metode statistik. Pertama, validitas instrumen diuji menggunakan analisis validitas 

isi melalui penilaian ahli, dengan hasil dihitung menggunakan formula Aiken’s V. 

Reliabilitas instrumen diuji menggunakan metode inter-rater reliability dengan 

perhitungan Alpha Cronbach’s. Data hasil pengisian skala kesadaran kritis oleh 

mahasiswa dianalisis menggunakan statistik deskriptif, meliputi perhitungan nilai 

rata-rata, standar deviasi, nilai minimum, dan nilai maksimum. Sebelum melakukan 

uji pokok, dilakukan uji normalitas dan homogenitas data multivariat. 

 

a) Uji Normalitas Data Multivariat 

Uji normalitas multivariat bertujuan untuk menentukan normalitas sebaran 

data. Uji ini menggunakan SPSS 25 dimulai dengan menghitung jarak Mahalanobis 

untuk setiap observasi melalui analisis regresi. Selanjutnya, nilai probabilitas chi-

square dihitung dengan menpendidiktkan jarak Mahalanobis dan menggunakan 

fungsi IDF.CHISQ. Langkah berikutnya adalah membuat Q-Q plot antara jarak 

Mahalanobis kuadrat dan nilai chi-square yang dihitung, serta menguji korelasi 

antara keduanya. Kriteria uji normalitas multivariat meliputi beberapa aspek. 

Secara visual, Q-Q plot cenderung mendekati garis lurus diagonal. Secara statistik, 

korelasi antara jarak Mahalanobis kuadrat dan nilai chi-square idealnya mendekati 

1, dengan nilai di atas 0.990, artinya data berdistribusi normal. Selain itu, sekitar 

50% dari jarak Mahalanobis kuadrat seharusnya kurang dari nilai median distribusi 

chi-square (Hair, 2014; Rencher & Christensen, 2012). 

b) Uji Homogenitas Data Multivariat 

Uji homogenitas multivariat bertujuan untuk menganalisis kesetaraan matriks 

kovarians antar kelompok. Pengujian ini dapat dilakukan menggunakan SPSS 25 

dengan fokus pada hasil uji Box’s M. Interpretasi hasil uji Box’s M didasarkan pada 

nilai signifikansi (p-value). Jika p-value > 0.05, maka asumsi homogenitas 

multivariat terpenuhi. Sebaliknya, jika p-value < 0.05, data tidak memenuhi asumsi 

homogenitas multivariat (Hair, 2014; Rencher & Christensen, 2012). 
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c) Uji MANOVA 

Uji MANOVA digunakan untuk menganalisis perbedaan kesadaran kritis 

mahasiswa terhadap isu lingkungan, yang mencakup tiga aspek: refleksi kritis, 

motivasi kritis, dan aksi kritis antara kelas eksperimen dan kelas kontrol. Model 

MANOVA dinyatakan dalam persamaan Y = XB + E, di mana Y adalah matriks 

variabel dependen, X adalah matriks variabel independen, B adalah matriks 

koefisien, dan E adalah matriks error (Hair, 2014; Rencher & Christensen, 2012). 

Tabel 14. Rancangan Faktorial Uji MANOVA 

Model Pembelajaran 

Kelas Eksperimen  

𝒙 Refleksi Kritis 

𝒙 Motivasi Kritis 

𝒙 Aksi Kritis 

Kelas Kontrol  

𝒙 Refleksi Kritis 

𝒙 Motivasi Kritis 

𝒙 Aksi Kritis 

 

Interpretasi hasil uji MANOVA berdasarkan uji omnibus (Pillai's Trace, 

Wilks' Lambda, Hotelling's Trace, Roy's Largest Root) untuk menentukan 

signifikansi keseluruhan. Jika signifikan, analisis berlanjut ke uji univariat untuk 

menguji effect size pada masing-masing variabel dependen. Effect size (Partial Eta 

Squared) digunakan untuk menilai besarnya pengaruh, dengan interpretasi nilai 

dengan rentang 0.01 (kecil), 0.06 (sedang), dan 0.14 (besar). Uji lanjut MANOVA 

dilakukan setelah analisis MANOVA utama menunjukkan hasil yang signifikan. 

Uji ini bertujuan untuk mengidentifikasi secara spesifik perbedaan antara 

kelompok-kelompok yang dibandingkan. Beberapa metode yang dapat digunakan 

dalam uji lanjut MANOVA antara lain uji Tukey HSD, Bonferroni, Scheffe, dan 

Roy-Bargmann Stepdown Analysis. Proses uji lanjut melibatkan perbandingan 

setiap pasangan kelompok untuk setiap variabel terikat.  
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BAB IV HASIL PENELITIAN DAN PEMBAHASAN 
 

 
 

A. Hasil Penelitian 

Penelitian ini telah mencapai tujuan yang dirumuskan yaitu 

mengembangkan Online Collaborative Learning Theory (OCLT) dengan 

mengintegrasikan elemen-elemen berpikir kompleks dan teori kesadaran kritis 

sebagai fondasi untuk membangun model pembelajaran inovatif berorientasi aksi 

kritis. Secara lebih rinci, hasil penelitian dijelaskan berdasarkan data di setiap tahap 

penelitian berikut ini. 

1. Hasil Penelitian Fase Grounding 

Fase Grounding dilakukan untuk mengumpulkan dan menganalisis data 

penelitian tentang kebutuhan pembelajaran masa depan, yang meliputi konteks, 

tantangan, urgensi, karakteristik, keunggulan, dan keterbatasan Online 

Collaborative Learning Theory (OCLT). Analisis ini juga mengidentifikasi isu-isu 

kritis global yang telah menjadi wacana pendidikan di berbagai negara, dengan 

fokus utama pada masalah lingkungan. World Economic Forum (2024) 

menggarisbawahi beberapa isu lingkungan kritis yang perlu menjadi perhatian 

dalam pembelajaran. Berikut ini rangkuman hasil penelitian fase grounding. 

Tabel 15. Hasil Kajian Literatur tentang Isu Lingkungan 
No Isu Lingkungan Data Empiris Implikasi Pendidikan 

1 Perubahan Iklim 

Global 

Peningkatan suhu rata-rata bumi 

sekitar 1°C sejak era pra-industri 

(World Economic Forum, 2024) 

Perlu integrasi literasi iklim dalam 

kurikulum 

2 Pencemaran 

Plastik 

Mikroplastik ditemukan di 

hampir semua ekosistem global 

Membutuhkan pendekatan 

pembelajaran berbasis solusi 

untuk pengelolaan limbah 

3 Deforestasi 

Kawasan Tropis 

Deforestasi mengancam 

keanekaragaman hayati dan 

siklus karbon global 

Pembelajaran kontekstual tentang 

konservasi ekosistem 

4 Kepunahan 

Massal Keenam 

Penurunan drastis populasi 

berbagai spesies hewan dan 

tumbuhan (World Economic 

Forum, 2024) 

Urgensi pembelajaran berorientasi 

aksi konservasi 

5 Penurunan 

Kualitas Udara 

Berkorelasi dengan peningkatan 

masalah kesehatan pernapasan 

dan kardiovaskular 

Pembelajaran interdisipliner 

tentang kesehatan lingkungan 
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Berdasarkan kajian tentang isu-isu lingkungan, perubahan iklim global 

merupakan isu kritis yang tengah mengemuka. Perubahan iklim ini ditandai dengan 

peningkatan suhu rata-rata bumi sekitar 1°C sejak era pra-industri. Kushnir & 

Nunes (2022) memaparkan konsekuensi serius dari pemanasan global ini, termasuk 

mencairnya es kutub, naiknya permukaan laut, dan meningkatnya intensitas cuaca 

ekstrem. Tantangan lingkungan lainnya mencakup pencemaran plastik yang telah 

mencapai skala global, dengan mikroplastik ditemukan di hampir semua ekosistem. 

Deforestasi masif di kawasan tropis juga mengancam keanekaragaman hayati dan 

mengganggu siklus karbon global. World Economic Forum (2024) mencatat bahwa 

era ini bahkan dikenal sebagai kepunahan massal keenam, ditandai dengan 

penurunan drastis populasi berbagai spesies hewan dan tumbuhan. Di wilayah 

perkotaan, penurunan kualitas udara berkorelasi kuat dengan peningkatan masalah 

kesehatan, terutama penyakit pernapasan dan kardiovaskular. Isu kritis global 

tersebut merupakan tantangan kehidupan saat ini dan masa depan, sehingga perlu 

dijadikan tema pembelajaran yang relevan untuk dieksplorasi lebih lanjut.  

Sejalan dengan hal tersebut, hasil kajian literatur mengungkapkan tren baru 

dalam pembelajaran masa depan yang mendorong implementasi metode yang 

dinamis, kolaboratif, dan berorientasi pada aksi (Brooks et al., 2022). Tren ini 

menunjukkan perlunya pengembangan model pembelajaran yang sesuai dengan 

perkembangan tersebut, terutama mengingat kompleksitas masalah dan tantangan 

kehidupan masa depan.  

Tabel 16. Kebutuhan Pembelajaran Masa Depan 
No Aspek Temuan Kajian Literatur Sumber 

1 Karakteristik 

Pembelajaran 

Dinamis, kolaboratif, dan 

berorientasi pada aksi 

Brooks et al., (2022) 

2 Tuntutan 

Kompetensi 

Kemampuan mengatasi masalah 

kompleks dan berpikir kritis 

Kushnir & Nunes (2022) 

3 Pendekatan 

Pedagogis 

Pembelajaran berbasis masalah 

nyata dan kontekstual 

Studi Lapangan 

4 Pemanfaatan 

Teknologi 

Kebutuhan integrasi teknologi untuk 

kolaborasi lintas batas 

Studi Lapangan 

5 Relevansi 

Kontekstual 

Keselarasan materi pembelajaran 

dengan isu-isu lokal dan global 

Studi Lapangan 

 

Dalam konteks pengembangan pembelajaran yang relevan dengan 

kebutuhan kompetensi masa depan, OCLT diakui efektif dalam mengatasi 

tantangan pembelajaran abad ke-21. Namun, model ini masih memiliki 
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keterbatasan, terutama dalam membangun kemampuan aksi kritis, yang justru 

menjadi tuntutan utama dalam menghadapi isu-isu global yang kompleks. 

Keterbatasan ini mengindikasikan kebutuhan untuk menyempurnakan OCLT agar 

lebih relevan untuk mendukung pembelajaran berorientasi aksi kritis. 

Tabel 17. Hasil Analisis Online Collaborative Learning Theory 
No Aspek Keunggulan Keterbatasan 

1 Desain 

Pembelajaran 

Memfasilitasi keterlibatan aktif 

peserta didik (engagement) 

Kurang mengembangkan 

kemampuan aksi kritis 

(psikomotorik) 

2 Efektivitas 

Kolaborasi 

Memfasilitasi pertukaran 

gagasan dan perspektif 

Kolaborasi sering terbatas pada 

ruang kelas virtual 

3 Pengembangan 

Kompetensi 

Meningkatkan keterampilan abad 

ke-21 (berpikir kritis, kreatif, 

komunikasi, dan kolaborasi) 

Belum optimal dalam 

mengembangkan kesadaran kritis 

terhadap isu global 

4 Fleksibilitas 

Implementasi 

Memungkinkan pembelajaran 

lintas batas geografis 

Tantangan dalam memastikan 

partisipasi merata 

5 Keterhubungan 

dengan Isu Nyata 

Potensial mengangkat tema-tema 

aktual 

Perlu penguatan dalam 

menghubungkan teori dengan aksi 

nyata 

      (Sumber: Oyarzun & Martin, 2023) 

Temuan fase grounding mengindikasikan bahwa meskipun OCLT diakui 

efektif dalam mengatasi beberapa tantangan pembelajaran abad ke-21, teori ini 

masih memerlukan pengembangan, terutama dalam aspek penguatan ranah 

psikomototik atau secara lebih khusus kemampuan aksi kritis. Hal ini senada 

dengan hasil observasi pembelajaran mengungkapkan bahwa mahasiswa umumnya 

mampu menganalisis masalah, tetapi kesulitan dalam mentransformasikan 

pemahaman tersebut menjadi tindakan konkret. 

 

2. Hasil Penelitian Fase Conjecturing 

Berdasarkan kajian literatur, Online Collaborative Learning Theory 

(OCLT) dapat dikembangkan agar lebih relevan dalam mendukung pembelajaran 

berorientasi aksi kritis melalui integrasi teori kesadaran kritis yang dirumuskan 

Paulo Freire. Freire (2021) mengemukakan bahwa kesadaran individu terhadap 

ketidakadilan sosial dapat mendorong keterlibatan aktif dalam perubahan sosial. 

Freire juga menegaskan bahwa pendidikan harus memberdayakan individu agar 

mampu menganalisis secara kritis realitas sosial dan mengambil tindakan untuk 

mengubahnya. Integrasi kesadaran kritis ke dalam OCLT dapat mengarahkan 

proses kolaborasi pada konstruksi pengetahuan dan aksi kritis. Seiring dengan hal 

itu, peran berpikir kompleks sangat penting untuk mengembangkan kemampuan 
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refleksi kritis. Menurut Baena-Rojas et al (2022) dan Ramírez-Montoya et al 

(2022), berpikir kompleks merupakan kemampuan untuk menganalisis masalah 

dari berbagai perspektif, pemahaman dinamika sebab-akibat yang rumit, dan 

sintesis informasi dari berbagai sumber.  

OCLT berevolusi dari konsep dasar menjadi kerangka konseptual 

pembelajaran baru yang memadukan elemen berpikir kompleks untuk mencapai 

tujuan akhirnya yaitu membangun kemampuan aksi kritis berdasarkan OCLT. 

Diawali dengan penyajian kerangka dasar OCLT yang selama ini menghantarkan 

kepada pembelajaran yang berbasis komunitas pengetahuan (knowledge 

community) yang mengatur peran pendidik sebagai fasilitator dalam mengonstruksi 

pengetahuan. Dalam kerangka OCLT, pengetahuan dibangun berdasarkan 

pengalaman dan pengetahuan awal peserta didik. Kedua input tersebut kemudian 

dijadikan modal untuk melahirkan berbagai ide yang divergen dari masing-masing 

peserta didik (Idea Generating). Ide-ide yang tergali dari setiap peserta didik 

tersebut selanjutnya diorganisasi secara kolaboratif melalui literasi dan diskusi 

(Idea Organizing), sehingga akhirnya menghasilkan kesepakatan ide tunggal yang 

dinilai paling tepat (Intellectual Convergence). Ide hasil mufakat inilah yang 

kemudian ditindaklanjuti atau diterapkan sesuai dengan konteks dan peruntukannya 

masing-masing. Berdasarkan fase-fase dasar ini dapat disintesis langkah-langkah 

pembelajaran yakni Inisiasi, Imajinasi, Representasi, Konstruksi, dan Aksi.  

Selanjutnya, fase Aksi ini akan diorientasikan pada pembangunan 

kemampuan aksi kritis, maka fase-fase dasar OCLT harus diwarnai oleh aktivitas 

pembelajaran yang dapat menstimulasi aksi kritis. Oleh karena itu, berpikir 

kompleks perlu diintegrasikan agar ide-ide yang dimunculkan dan disepakati oleh 

peserta didik merupakan ide yang lahir dari hasil refleksi kritis dan mengarah pada 

upaya untuk melakukan aksi kritis. Integrasi berpikir kompleks dan kesadaran kritis 

ini menggeser OCLT yang semula bercorak knowledge community menuju inquiry 

community. Oleh karena itu, OCLT berkembang menjadi Online Community 

Inquiry Learning (OCIT) 
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Gambar 22. Transformasi OCLT menuju OCIT
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Sementara itu, Education for Sustainable Development (ESD) berperan 

sebagai kerangka pendidikan yang memberdayakan mahasiswa untuk membuat 

keputusan bijaksana terkait tiga pilar keberlanjutan: lingkungan, ekonomi, dan 

kesetaraan sosial (Kopnina & Meijers, 2014; UNESCO, 2019). Dalam 

implementasinya, ESD mengintegrasikan isu-isu keberlanjutan ke dalam kurikulum 

dan proses pembelajaran melalui lima komponen utama: envisioning for the future 

(pembuatan visi masa depan), critical thinking (berpikir kritis), participation in 

decision (partisipasi dalam pengambilan keputusan), partnership for change 

(kolaborasi untuk perubahan), dan system thinking (berpikir sistem) (Kopnina & 

Meijers, 2014; UNESCO, 2019). Untuk mendukung implementasi ESD, Online 

Collaborative Learning Theory (OCLT) menyediakan kerangka pembelajaran yang 

memanfaatkan teknologi digital dalam memfasilitasi pembelajaran kolaboratif 

tentang lingkungan (Harasim, 2017).  

Online Collaborative Learning Theory (OCLT) menekankan tiga aspek 

penting dalam proses pembelajaran: interaksi sosial yang dinamis antar peserta 

didik, konstruksi pengetahuan kolektif melalui dialog dan pertukaran gagasan, serta 

peran strategis fasilitator dalam membimbing alur pembelajaran (Harasim, 2017). 

Interaksi sosial dalam OCLT tidak sekadar komunikasi biasa, melainkan proses 

pertukaran ide yang terstruktur, di mana peserta didik dapat mengkritisi, 

memperluas, dan memperdalam pemahaman satu sama lain. Konstruksi 

pengetahuan bersama terjadi ketika peserta didik berkolaborasi untuk menghasilkan 

pemahaman yang lebih komprehensif dibandingkan yang dapat dicapai secara 

individual, melibatkan negosiasi makna, sintesis perspektif beragam, dan 

pengembangan kerangka konseptual baru. Sementara itu, fasilitator berperan 

sebagai pembimbing untuk memfasilitasi diskusi dan mengarahkan proses kognitif 

kolektif, memberikan scaffolding ketika diperlukan, dan memastikan bahwa 

kolaborasi berkembang ke arah konstruksi pengetahuan yang bermakna. 

Sebagai pendekatan pedagogis yang melengkapi Education for Sustainable 

Development (ESD) dan OCLT, berpikir kompleks menawarkan perspektif 

sistemik terhadap pembelajaran agar proses dan konten dipahami sebagai sistem 

yang saling terhubung, beradaptasi, dan berkembang secara dinamis (Ramírez-

Montoya et al., 2022). Pendekatan ini mengajarkan mahasiswa untuk 
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mengidentifikasi pola-pola interaksi dalam ekosistem, memahami hubungan umpan 

balik antara berbagai komponen lingkungan, dan menganalisis konsekuensi jangka 

panjang dari intervensi manusia terhadap keseimbangan alam. Paralel dengan 

berpikir kompleks, teori kesadaran kritis memperkaya dimensi pembelajaran 

dengan mendorong mahasiswa mengembangkan pemahaman kontekstual yang 

mendalam terhadap isu-isu lingkungan dalam kerangka sosial, politik, dan ekonomi 

yang lebih luas (Brooks et al., 2022). Melalui proses problematisasi, dekonstruksi, 

dan rekonstruksi pengetahuan, mahasiswa diajak untuk mengkritisi asumsi-asumsi 

yang mendasari pemahaman tentang lingkungan dan keberlanjutan, 

mengidentifikasi struktur kekuasaan yang mempengaruhi kebijakan lingkungan, 

serta mengembangkan kapasitas agensi untuk merancang dan 

mengimplementasikan solusi transformatif yang melampaui pendekatan-

pendekatan konvensional. Kesadaran kritis ini akhirnya mendukung mahasiswa 

untuk memahami permasalahan lingkungan secara intelektual, serta memotivasi 

untuk terlibat dalam aksi nyata yang bertujuan mengubah paradigma dan praktik 

yang tidak berkelanjutan dalam masyarakat. 

Gambar 23. Kerangka Pengembangan Model Pembelajaran 
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3. Hasil Penelitian Fase Iterating 

Fase iterating merupakan tahap pengembangan model pembelajaran 

inovatif yang berorientasi pada aksi kritis, dengan menggunakan kerangka 

konseptual OCLT yang telah disempurnakan sebagai landasan. Fase ini terdiri dari 

beberapa tahapan: (1) tahap konseptualisasi model, mencakup aktivitas penyusunan 

sintaks pembelajaran yang menggambarkan urutan langkah-langkah pembelajaran, 

penetapan prinsip-prinsip dasar yang menjadi pedoman pelaksanaan pembelajaran, 

dan penentuan komponen-komponen model pembelajaran, (2) tahap penerjemahan 

konsep ke desain, mencakup aktivitas mengembangkan struktur pembelajaran, 

merancang aktivitas pembelajaran yang mendukung pencapaian tujuan, dan 

menyusun instrumen penilaian yang selaras dengan tujuan pembelajaran, (3) tahap 

validasi dan penyempurnaan, mencakup aktivitas pelaksanaan Focus Group 

Discussion (FGD) dengan melibatkan dosen dan mahasiswa, pengumpulan dan 

analisis umpan balik dari peserta FGD, pengujian model pembelajaran, revisi dan 

penyempurnaan model pembelajaran berdasarkan masukan yang diperoleh. Berikut 

adalah penjabaran rinci dari setiap tahapan dalam fase iterating tersebut. 

a. Tahap Create  

Pengembangan model pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis ini 

mengadaptasi kerangka Gilly Salmon's Five Stage Model of Learning sebagai 

struktur utama pembelajaran daring. Kerangka ini terdiri dari lima tahap sistematis 

yang saling berkaitan. Tahap Access and Motivation memfasilitasi akses mahasiswa 

ke platform pembelajaran digital dan membangun motivasi awal untuk partisipasi 

aktif. Tahap Online Socialization membantu mahasiswa beradaptasi dengan 

lingkungan belajar daring dan membangun jejaring sosial digital yang mendukung 

kolaborasi efektif. Tahap Information Exchange memfasilitasi pertukaran informasi 

yang relevan melalui forum diskusi daring terstruktur. Tahap Knowledge 

Construction memfasilitasi aktivitas kolaborasi daring untuk mengonstruksi 

pengetahuan melalui tugas-tugas berbasis pemecahan masalah. Tahap Development 

mendorong pengetahuan baru dalam konteks yang lebih luas melalui proyek-proyek 

aplikatif yang relevan dengan isu-isu aktual. Dalam implementasinya, model ini 

diintegrasikan dengan komponen-komponen OCLT. 
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1) Desain Model Pembelajaran Inovatif Berorientasi Aksi Kritis 

Pengembangan model pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis ini 

mengitegrasikan fase-fase pembelajaran dari OCLT yang terdiri dari Idea 

Generating (IG), Idea Organizing (IO), Intellectual Convergence (IC), dan 

Possible Application (PA), elemen-elemen berpikir kompleks, dan kesadaran kritis. 

Komposisi tersebut menjadi fondasi dan berperan penting dalam membangun 

komunitas belajar yang melibatkan pengalaman dan pemecahan masalah nyata. 

Berikut ini konstruksi pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis yang dirancang 

berdasarkan komponen-komponen tersebut. 

Gambar 24. Konstruksi Model Pembelajaran Inovatif Berorientasi Aksi Kritis 

 

2) Karakteristik Pembelajaran Inovatif Berorientasi Aksi Kritis 

Berdasarkan konstruksi tersebut di atas, model pembelajaran SAKALIMA 

terdiri dari lima tahap sistematis dan bermakna. Model ini dirancang khusus untuk 

mendukung pembelajaran berorientasi aksi kritis. Karakteristik utama model 

pembelajaran SAKALIMA meliputi (1) pemanfaatan beragam platform digital 

untuk kegiatan belajar, berinteraksi, berkolaborasi, dan melakukan aksi kritis, (2) 

peran kolaborasi sebagai inti model untuk mendorong mahasiswa bekerja sama 

dalam membangun pengetahuan dan melakukan aksi kritis kolektif, (3) penerapan 

prinsip konstruktivisme sosial untuk memfasilitasi mahasiswa membangun 

pemahaman mereka sendiri, (4) pendekatan pembelajaran berbasis komunitas untuk 
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memfasilitasi kolaborasi, interaksi dan pertukaran ide, (5) penerapan aspek 

konektivitas yang menghubungkan berbagai konsep, ide, dan sumber informasi, 

memperkaya pengalaman belajar mahasiswa, (6) penerapan prinsip pembelajaran 

kontekstual yang mengaitkan materi dengan isu-isu lingkungan aktual di tingkat 

lokal, nasional, dan global, (7) fleksibilitas belajar yang memberikan ruang bagi 

mahasiswa untuk belajar kapan saja dan di mana saja, baik secara sinkron maupun 

asinkron, (8) pergeseran peran dosen menjadi fasilitator dan mediator dalam diskusi 

serta pemecahan masalah, (9) penerapan pendekatan scaffolded learning dengan 

umpan balik berkelanjutan untuk mendukung perkembangan belajar. 

3) Sintaks Model Pembelajaran SAKALIMA 

Berdasarkan konstruksi model pembelajaran di atas, model pembelajaran 

SAKALIMA terdiri atas lima tahap: Inisiasi-Imajinasi, Representasi, Konstruksi, 

dan . Setiap tahap dalam sintaks ini memiliki tujuan tertentu dan aktivitas yang 

mendukung pencapaian tujuan pembelajaran. Berikut adalah uraian sintaks Model 

SAKALIMA yang menjelaskan tahapan-tahapan proses pembelajaran. 

Tabel 18. Deskripsi Sintaks Model Pembelajaran SAKALIMA 
Fase 

Pembelajaran 
Aktivitas Pembelajaran 

Inisiasi 

1. Brainstorming dengan berwacana tentang isu kritis global. 

2. Menggali pengetahuan awal dan pengalaman mahasiswa terkait masalah 

lingkungan yang diketahui, dirasakan, dan dialami dan aksi kritis yang 

pernah dilakukan terkait masalah lingkung 

Imajinasi 

1. Membangun kelompok kolaboratif berdasarkan minat, pengalaman 

kontekstual, dan keahlian yang dimiliki. 

2. Berdiskusi (bekerjasama) untuk mengimajinasikan isu lingkungan dengan 

pendekatan berpikir sistem menggunakan berbagai platform digital seperti 

mind-map, wiki, zoom meeting, tatap muka, dll. 

Representasi 

1. Memfokuskan tujuan dan memilih isu yang spesifik lingkungan. 

2. Merepresentasikan hasil imajinasi kelompok melalui berbagai strategi dan 

media representasi, diutamakan menggunakan media digital. 

3. Menyajikan hasil imajinasi mereka dalam Online Gallery Walk. 

4. Diskusi menyepakati representasi yang paling relevan. 

Konstruksi 

1. Menggali informasi atau melakukan penyelidikan ilmiah tentang masalah 

lingkungan untuk mendapatkan data ilmiah. 

2. Menganalisis isu kritis global dengan pendekatan berpikir sistem; 

didukung informasi atau data hasil penyelidikan. 

3. Merefleksikan wawasan baru atau masalah yang terungkap dari aktivitas 

penyelidikan. 

4. Menggali solusi spesifik untuk menyelesaikan masalah lingkungan. 

Aksi 

1. Merancang dan melaksanakan proyek inovatif untuk menyelesaikan 

masalah lingkungan. 

2. Mendiseminasikan/mengkampanyekan hasil proyek inovatif melalui 

berbagai platform digital. 

3. Merefleksikan proses dan hasil pembelajaran, kemudian membangun 

kesimpulan dan rencana tindak lanjut. 
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Gambar 25. Visualisasi Sintaks Model Pembelajaran SAKALIMA 

 

Fase Inisiasi dan Imajinasi selaras dengan tahap Idea Generating dalam 

Online Collaborative Learning Theory (OCLT). Pada fase ini, proses pembelajaran 

dimulai dengan membangun kesadaran kritis terhadap isu lingkungan global. 

Dalam fase ini, mahasiswa diberikan brainstorming dan diminta berbagi 

pengalaman terkait isu-isu lingkungan yang pernah dialami. Aktivitas ini dapat 

membangkitkan kemampuan refleksi awal dan membangun fondasi untuk analisis 

lebih mendalam pada tahap selanjutnya. Pembentukan kelompok kolaboratif pada 

tahap ini mendukung proses berbagi dan pengembangan ide secara kolektif.  

Fase Representasi sejalan dengan Idea Organizing yang berorientasi pada 

pengembangan kemampuan analisis dan komunikasi dengan multipel-representasi. 

Mahasiswa mengorganisasi ide-ide mereka dengan memilih isu spesifik dan 

merepresentasikannya menggunakan berbagai media digital. Hal ini bertujuan 

untuk memberdayakan keterampilan mengorganisasi ide dan berpikir kritis. Online 

gallery walk yang dilakukan dalam fase ini memfasilitasi organisasi ide lebih lanjut 

melalui evaluasi dan umpan balik dari rekan-rekan mereka. Fase Konstruksi 

mencerminkan tahap Intellectual Convergence. Mahasiswa melakukan 

penyelidikan ilmiah, menganalisis isu dengan pendekatan sistemik, dan menggali 

solusi inovatif. Fase ini mengembangkan keterampilan berpikir ilmiah, berpikir 

kritis, dan pemecahan masalah. Proses ini mendorong konvergensi ide melalui 
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sintesis informasi, analisis kritis, dan deliberasi bersama tentang isu dan solusi yang 

dipilih. Fase  merupakan perwujudan dari tahap Possible application. Fase ini 

merupakan jembatan antara pemahaman konseptual dengan aksi nyata. Mahasiswa 

menerapkan pemahaman mereka melalui proyek inovatif untuk mengatasi masalah 

dengan solusi yang telah mereka sepakati. Mahasiswa juga mendiseminasikan hasil 

dan merefleksikan proses pemecahan masalah. 

4) Sistem Sosial 

Sistem sosial mencerminkan pola interaksi antara dosen dan mahasiswa 

serta norma-norma yang terbentuk dalam suatu model pembelajaran (Joyce et al., 

2015). Sistem sosial dalam model pembelajaran SAKALIMA berorientasi pada 

pembelajaran yang berpusat pada mahasiswa; dosen berperan sebagai fasilitator 

atau moderator (Harasim, 2017). Selama proses pembelajaran, mahasiswa 

didukung untuk membangun komunitas belajar dan berkolaborasi melalui berbagai 

platform digital. Dosen bertugas mengarahkan diskusi, mendorong partisipasi yang 

merata, dan memastikan distribusi informasi yang efektif di antara anggota 

kelompok. Dosen juga berperan dalam menciptakan lingkungan belajar yang 

mendukung keterlibatan aktif dan kolaborasi yang merupakan komponen utama 

dalam model pembelajaran SAKALIMA. 

5) Prinsip Reaksi 

Prinsip reaksi berkenaan dengan bagaimana dosen memperlakukan dan 

merespons mahasiswa, seperti memberikan tanggapan terhadap pertanyaan, 

jawaban, maupun interaksi lainnya (Joyce et al., 2015; Joyce & Weil, 2003). Dalam 

model pembelajaran SAKALIMA, prinsip reaksi dosen didasarkan pada 

pendekatan andragogi. Artinya mahasiswa dipandang sebagai individu yang 

memiliki pengalaman dan pengetahuan yang berharga sebagai modal pembelajaran. 

Dosen memberikan ruang bagi mahasiswa untuk menginisiasi proses pembelajaran, 

mengarahkan diskusi, serta memfasilitasi kolaborasi dalam menyelesaikan masalah 

lingkungan. Prinsip ini memberikan keleluasaan bagi mahasiswa untuk 

berpartisipasi dalam pembelajaran, sehingga mereka merasa terlibat dan 

bertanggung jawab atas pembelajaran mereka sendiri. Dosen memberikan arahan 

yang jelas agar mahasiswa dapat mengembangkan ide secara mandiri dan kritis, 

sembari memahami dinamika kelompok melalui evaluasi pemahaman setiap 
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individu. Dosen juga memperhatikan kendala yang dihadapi mahasiswa dan 

membantu mereka mengatasi hambatan dalam konstruksi pengetahuan bersama. 

Pemberian umpan balik konstruktif serta apresiasi terhadap kontribusi 

mahasiswa bertujuan memotivasi agar terus belajar dan berpartisipasi aktif. Selain 

itu, dosen memastikan adanya kesempatan yang sama bagi seluruh mahasiswa 

untuk bertanya, berpendapat, dan memberikan kritik. Prinsip inklusif dan 

demokratis diterapkan dalam menciptakan lingkungan belajar yang menghargai dan 

mendengarkan mahasiswa, sehingga dapat membangun rasa percaya diri dan 

kemandirian. Ruang komunikasi terbuka dan kolaboratif ini mendukung mahasiswa 

dalam mengembangkan keterampilan kompleks dan kemampuan kolaborasi. 

6) Sistem Pendukung 

Sistem pendukung pembelajaran mencakup seluruh komponen yang 

berperan dalam proses pembelajaran, seperti bahan ajar, sarana, dan alat yang 

digunakan (Joyce et al., 2015; Joyce & Weil, 2003). Dalam model pembelajaran 

SAKALIMA, sistem pendukung ini terdiri dari beberapa elemen, seperti kurikulum 

KKNI, Rencana Pembelajaran Semester (RPS), materi pembelajaran, lembar kerja 

mahasiswa, media pembelajaran digital, serta instrumen validasi model 

pembelajaran SAKALIMA yang mencakup aspek keusabilitasan dan kepraktisan. 

Selain itu, instrumen pendukung lainnya meliputi skala berpikir kompleks, skala 

kesadaran kritis, lembar observasi, serta lembar kemajuan belajar. 

Sarana dan prasarana seperti ketersediaan jaringan internet, Wi-Fi, 

perangkat laptop, tablet, maupun telepon pintar, merupakan komponen penting 

dalam mendukung lingkungan pembelajaran digital. Akses terhadap teknologi ini 

mendukung keterlibatan mahasiswa dalam pembelajaran daring dan kolaborasi. 

Berbagai platform dan  seperti Moodle, WhatsApp, Zoom Meeting, Google Meet, 

Wiki, Google Docs, Filestage, Trello, Slack, Asana, Miro, Notion, Monday.com, 

dan Basecamp mendukung interaksi antara dosen dan mahasiswa, serta antar 

mahasiswa, memfasilitasi diskusi, kolaborasi, dan pertukaran ide secara real-time. 

Selain itu, AI seperti ChatGPT dapat digunakan untuk brainstorming dan 

pengembangan ide; serta Canva, Video Editor, dan Corel Draw untuk pembuatan 

karya digital juga merupakan bagian integral dari sistem pendukung model 

pembelajaran SAKALIMA. Media sosial seperti YouTube, Instagram, Facebook, 
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dan TikTok berfungsi sebagai platform untuk berbagi hasil karya dan proyek. 

pembelajaran untuk memperluas dampak proses pembelajaran. 

7) Lingkungan Sosial 

Lingkungan pembelajaran terdiri dari dua elemen utama, yaitu makro dan 

mikro (Spencer-Keyse et al., 2020). Lingkungan makro mencakup pemangku 

kepentingan, media, kurikulum, dan konteks pembelajaran yang relevan. Dalam 

model pembelajaran SAKALIMA, pemangku kepentingan meliputi institusi 

pendidikan, pemerintah, komunitas, dan industri, yang berperan dalam menetapkan 

arah dan kebijakan pendidikan, termasuk yang tertuang dalam KKNI dan regulasi 

terkait. Media dan kurikulum memberikan struktur yang dibutuhkan untuk 

mendukung proses pembelajaran, sedangkan konteks pembelajaran bertujuan 

menyelaraskan materi dengan kebutuhan dan tantangan dunia nyata. Elemen-

elemen ini membentuk fondasi lingkungan pembelajaran yang konektif dan 

kolaboratif, yang bertujuan mendukung pengembangan keterampilan dan 

pengetahuan mahasiswa (Spencer-Keyse et al., 2020). 

Gambar 26. Skema Lingkungan Pembelajaran dalam Model SAKALIMA 

 

Lingkungan mikro dalam model pembelajaran SAKALIMA 

menggambarkan interaksi langsung antara dosen dan mahasiswa, serta aktivitas 

pembelajaran yang berlangsung baik di dalam kelas fisik maupun komunitas belajar 

digital. Dalam konteks ini, dosen berperan sebagai fasilitator yang membimbing 

mahasiswa dalam proses pembelajaran, sementara mahasiswa berperan aktif 

sebagai pembelajar yang mengonstruksi pengetahuannya melalui kolaborasi dan 
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diskusi. Interaksi dalam lingkungan mikro ini menekankan pengembangan 

keterampilan berpikir kompleks dan kesadaran kritis terhadap isu-isu lingkungan. 

Pembelajaran berlangsung melalui platform digital, seperti e-learning,  platform 

kolaboratif, dan media sosial, yang memfasilitasi pertukaran ide dan informasi 

secara real-time. Lingkungan mikro berfungsi sebagai ruang untuk berinteraksi, 

berkolaborasi, dan mengembangkan kemampuan berpikir kompleks guna mencapai 

puncak kesadaran kritis, yaitu aksi kritis. Skema berikut ini menggambarkan 

atmosfer lingkungan mikro.  

8) Dampak Instruksional dan Dampak Pengiring 

Pembelajaran dikatakan efektif dan efisien apabila mampu mencapai tujuan 

utama pembelajaran dan memberikan dampak positif (Joyce et al., 2015). Dampak 

instruksional model pembelajaran SAKALIMA ini meliputi wawasan ilmiah 

melalui aktivitas penyelidikan, pelatihan keterampilan proses melalui aktivitas 

penemuan, pengembangan keterampilan berpikir kompleks meliputi berpikir 

ilmiah, kritis, sistem, dan inovatif, serta membangun kesadaran kritis yang terdiri 

dari refleksi kritis, motivasi kritis, dan aksi kritis. Model pembelajaran ini juga 

memberikan dampak pengiring seperti sikap terbuka, budaya kritis, literasi digital, 

budaya kolaborasi, kepemimpinan, dan tanggung jawab sosial. 

Gambar 27. Dampak Instruksional dan Pengiring Model SAKALIMA 

 

Pemaparan mengenai desain dan komponen-komponen model tersebut 

sebelumnya menggambarkan bahwa model pembelajaran SAKALIMA bertujuan 
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untuk membangun kemampuan aksi kritis melalui serangkaian tahapan 

pembelajaran, mulai dari inisiasi hingga . Proses pembelajaran melibatkan 

identifikasi isu-isu penting, kolaborasi dalam kelompok, pengembangan solusi 

kreatif, representasi ide melalui media digital, dan penerapan solusi dalam proyek 

nyata. Evaluasi dilakukan melalui skala kesadaran kritis, penilaian kinerja, dan 

portofolio proyek. Model ini menggabungkan metode pembelajaran seperti 

Scaffolded Learning, Project-based Learning, dan diskusi kritis yang didukung 

oleh kerangka baru Online Collaborative Learning Theory (OCLT) untuk 

menciptakan lingkungan belajar yang interaktif, kritis, dinamis, dan kolaboratif. 

Model pembelajaran SAKALIMA ini dikemas dalam struktur dan pola 

pembelajaran yang digambarkan sebagai berikut. 

Gambar 28. Struktur Model Pembelajaran SAKALIMA 
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b. Pengujian  

Prosedur pengujian model pembelajaran ini terdiri dari dua fase: validasi 

ahli dan uji lapangan. Tahap ini menguji buku model pembelajaran dari berbagai 

aspek, mulai dari landasan teoretis hingga implementasi praktis.  

1) Validasi Ahli 

Fase validasi ahli ini bertujuan untuk menelaah perangkat buku model 

pembelajaran dari berbagai perspektif, mulai dari dasar-dasar teoritis hingga  

praktis. Validasi ahli, sebagai tahap awal, dilakukan untuk menguji validitas model 

dari perspektif teoritis. Validasi ini mencakup dua dimensi: validasi isi dan 

konstruk. Hasil validasi oleh para ahli sebagai berikut. 

Tabel 19. Hasil Uji Validitas dan Reliabilitas Buku Model SAKALIMA 

No Aspek Nilai p Interpretasi Kesimpulan 
1 Validitas 𝒙 V= 0.8705   Sangat Tinggi 

2 Reliabilitas Rhitung 0,982 
Rtabel 

0,707 
 Rhitung > Rtabel  Reliabel 

 

Berdasarkan hasil analisis validitas dan reliabilitas, model pembelajaran 

SAKALIMA terbukti memenuhi standar validitas yang sangat tinggi serta memiliki 

reliabilitas yang kuat. Hal ini menunjukkan bahwa model pembelajaran ini 

memiliki kesesuaian yang baik antara konstruk teoretis dan implementasi 

praktisnya. Dari segi reliabilitas, model SAKALIMA menunjukkan konsistensi dan 

stabilitas yang tinggi di berbagai konteks penggunaan. Selain itu, analisis terhadap 

catatan para validator mengungkapkan bahwa model SAKALIMA umumnya 

menerima tanggapan yang sangat positif. Namun, beberapa kritik dan saran 

konstruktif juga diterima. Setiap masukan tersebut telah ditindaklanjuti secara 

cermat melalui proses revisi dan penyempurnaan model. Berikut ini disajikan 

ringkasan komentar utama dari para validator serta langkah-langkah tindak lanjut 

yang telah dilakukan. 

Tabel 20. Tanggapan Validator terhadap Buku Model SAKALIMA 
Validator Komentar Tindak Lanjut 

I 

Buku ini layak untuk digunakan namun 

butuh sedikit revisi, antara lain: 

1. Target mahasiswa perlu diperjelas 

apakah untuk jenjang S1 atau pasca 

sarjana. Jika untuk jenjang Doktor, 

maka perlu ditambah implementasi 

inovasi yang dilakukan. 

2. Contoh kasus yang diberikan harus 

menggambarkan permasalahan 

Masukan-masukan tersebut telah 

direspon dengan melakukan beberapa 

perbaikan. Pertama, target audiens 

diperjelas, bahwa buku ini ditujukan 

untuk mahasiswa S1. Kedua, contoh 

kasus direvisi untuk menggambarkan 

permasalahan lingkungan secara lebih 

komprehensif, mencakup interaksi antara 

ekosistem darat, laut, udara, dan tanah. 
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Validator Komentar Tindak Lanjut 

lingkungan secara komprehensif 

dan holistik, dimana mencakup 

ekosistem darat, laut, udara dan 

tanah. 

3. Penggunaan media belajar 

seharusnya ditambahkan 

penggunaan jurnal-jurnal ilmiah 

sebagai referensi pembelajaran. 

4. Variasi model pembelajaran 

sebaiknya tidak hanya dalam kelas, 

namun ada pembelajaran yang 

dilakukan di luar kelas, seperti field 

trip atau kunjungan industri. 

5. Contoh permasalahan lingkungan 

sebaiknya juga diberikan yang 

terjadi di Indonesia, sehingga lebih 

jelas terlihat masalah lingkungan 

yang berdampak pada masyarakat 

kita, sehingga pemahaman dan 

rencana mitigasi dan 

penanggulangannya lebih baik dan 

tepat. 

Ketiga, penggunaan jurnal ilmiah 

ditingkatkan dengan menambahkan 

daftar jurnal terkemuka dan kutipan 

artikel terbaru yang relevan. Keempat, 

variasi model pembelajaran diperluas 

dengan menambahkan aktivitas di luar 

kelas. Kelima, contoh permasalahan 

lingkungan akan lebih berfokus pada 

kasus-kasus di Indonesia, disertai dengan 

pembahasan tantangan unik dan strategi 

mitigasi yang sesuai konteks lokal. 

II 

Buku ini layak untuk digunakan, hanya 

sedikit perbaikan pada cara penulisan 

(grammar). Saran saya untuk 

penggunaan teknologi dalam contoh 

pembelajaran perlu ditambahkan. 

Peneliti melakukan review dan revisi atas 

kesalahan tata bahasa. Selain itu, juga 

ditambahkan contoh penggunaan 

teknologi seperti platform e-learning, 

platform kolaborasi online, dan perangkat 

lunak pendukung pembelajaran online. 

III 

Buku model ini sangat layak digunakan. 

Pemetaan capaian pembelajaran dalam 

model SAKALIMA masih perlu 

penyempurnaan. Beberapa poin yang 

perlu diperhatikan: 

1. Hierarki capaian pembelajaran 

kurang jelas, terutama dalam 

membedakan antara capaian 

pembelajaran level dasar dan level 

lanjut. 

2. Beberapa capaian pembelajaran 

tidak terukur dengan baik, 

menggunakan kata kerja yang 

kurang tepat. 

3. Perlu penyelarasan antara capaian 

pembelajaran dengan metode 

penilaian yang diusulkan 

Revisi dilakukan dengan memperjelas 

hierarki capaian pembelajaran 

berdasarkan kurikulum standar, 

memperbaiki penggunaan kata kerja 

operasional yang tepat, dan 

meningkatkan keselarasan antara capaian 

pembelajaran dengan metode penilaian. 

IV 

Model SAKALIMA sangat layak 

digunakan, tetapi masih perlu 

penyempurnaan dalam aspek penyajian 

media dan penguatan teori belajar. 

Penggunaan platform kolaborasi digital 

belum ditonjolkan dalam buku ini. Saya 

menyarankan untuk memperkaya 

variasi media pembelajaran dan 

mengintegrasikan prinsip-prinsip teori 

belajar kolaboratif secara eksplisit 

dalam aktivitas pembelajaran. 

Perbaikan dilakukan dengan 

menambahkan beragam platform pilihan 

kolaborasi digital untuk mendukung 

implementasinya secara efektif. 

Penggunaan forum diskusi online, alat 

pengeditan dokumen kolaboratif, papan 

tulis virtual, konferensi video, alat 

manajemen proyek, dan media sosial 

memungkinkan peserta didik untuk 

berinteraksi, berbagi pengetahuan, dan 

bekerja sama dalam konteks 

pembelajaran lingkungan. Platform-
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Validator Komentar Tindak Lanjut 

platform seperti E-learning, Microsoft 

Teams, Google Docs, Miro, Zoom, Trello, 

Filestage dan berbagai media sosial 

diintegrasikan untuk memfasilitasi 

diskusi, pembuatan laporan bersama, 

brainstorming, perencanaan proyek, dan 

penyebaran informasi 

V 

Model SAKALIMA ini memiliki 

potensi yang baik dalam 

mengembangkan kesadaran 

lingkungan. Perlu penyempurnaan 

dalam mendesain aktivitas belajar 

untuk mendorong aksi kritis. Saya 

melihat bahwa fokus model ini masih 

terlalu berat pada aspek teoritis. 

Sebaiknya lebih banyak memberikan 

kesempatan bagi mahasiswa untuk 

melakukan aksi kritis.  

Masukan ini ditindaklanjuti dengan 

menambahkan aktivitas belajar yang 

berorientasi aksi kritis. Selain itu, 

mahasiswa juga diberi kesempatan yang 

luas untuk berkreativitas dalam 

mengkampanyekan proyek aksi kritis 

melalui berbagai media sosial. 

VI 

Produk buku model SAKALIMA 

merupakan suatu aksi nyata merespons 

kebutuhan mahasiswa menghadapi 

kompleksitas dunia nyata secara 

kolaboratif. Terdapat sedikit masukan 

atau saran untuk produk tersebut. 

Pastikan bahwa model, strategi, 

metode, media, idealnya pisahkan dari 

kisi-kisi. 

Masukan ini telah direvisi melakukan 

pemisahan konten tersebut dan menata 

ulang struktur buku agar setiap elemen 

disajikan secara terpisah dan lebih mudah 

dipahami.  

VII 

Buku model ini sangat layak digunakan. 

Ada beberapa kesalahan penulisan 

(typo) dalam penulisan keterangan 

gambar dan tabel. Perlu juga 

ditambahkan BAB khusus tentang 

konsep SDGs, ESD, dan EFS. 

Masukan ditindaklanjuti dengan 

memperbaiki kesalahan penulisan dan 

menambahkan BAB VI yang membahas 

konsep SDGs, ESD, dan EFS. 

VIII 

Buku ini layak untuk digunakan hanya 

perlu perbaikan redaksi di beberapa 

bagian. Di bagian LKM lebih terfokus 

soal pada pemikiran kritis namun 

aktivitas  refleksinya kurang 

tergambarkan, perbaikan redaksi soal 

dalam LKM diperlukan. 

Masukan ini ditindaklanjuti dengan 

memperbaiki dan menambah aktivitas 

refleksi dalam LKM untuk memastikan 

keseimbangan antara pemikiran kritis dan 

refleksi kritis. 

 

2) Uji Skala Terbatas 

Setelah dilakukan validasi ahli dan revisi, model pembelajaran SAKALIMA 

diujicobakan dalam skala terbatas melalui Focus Group Discussion (FGD) yang 

melibatkan 3 dosen mitra dan 15 mahasiswa. Temuan FGD menunjukkan bahwa 

model ini sangat praktis, mudah dibaca, sangat usable, jelas, dan mudah digunakan, 

baik menurut pandangan mahasiswa maupun dosen. Data yang diperoleh dari uji 

skala terbatas adalah sebagai berikut. 
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Tabel 21. Hasil Uji Coba Skala Kecil 
No Aspek yang Diukur Responden Rata-Rata Skor Keterangan 

1 Praktikalitas 
Mahasiswa 4,5 Sangat Praktis 

Dosen 4,7 Sangat Praktis 

2 Keterbacaan 
Mahasiswa 3,6 Mudah Dibaca 

Dosen 4,6 Sangat Mudah Dibaca 

3 Usabilitas 
Mahasiswa 3,4 Usable 

Dosen 4,8 Sangat Usable 

4 Kejelasan 
Mahasiswa 3,6 Jelas 

Dosen 4,7 Sangat Jelas 

5 Kemudahan 
Mahasiswa 3,7 Mudah 

Dosen 4,8 Sangat Mudah 

 

Berdasarkan hasil uji coba, dapat disimpulkan bahwa model pembelajaran 

SAKALIMA dinilai sangat praktis, mudah dipahami, memiliki tingkat 

keusabilitasan yang tinggi, serta jelas dan mudah digunakan, baik menurut 

pandangan mahasiswa maupun dosen. Oleh karena itu, model ini dinyatakan layak 

untuk diujicobakan secara lebih luas. 

3) Uji Coba Skala Luas 

Setelah berhasil melewati tahap validasi ahli dan uji skala kecil, model 

pembelajaran SAKALIMA kemudian diuji dalam skala yang lebih luas. 

Sebagaimana dijelaskan dalam bagian metode penelitian, uji skala luas ini 

dilakukan pada tiga kelas eksperimen dan satu kelas kontrol. Aspek-aspek yang 

dianalisis pada tahap ini meliputi keterlaksanaan sintaks model pembelajaran, 

pencapaian aksi kritis, dan uji efektivitas model pembelajaran SAKALIMA. 

a) Keterlaksanaan Sintaks Model SAKALIMA 

Evaluasi keterlaksanaan sintaks bertujuan agar setiap tahapan pembelajaran 

diterapkan secara optimal dan mencapai tujuan yang diinginkan. Analisis ini 

menilai ketercapaian setiap langkah pembelajaran, kualitas pelaksanaannya, 

tantangan yang dihadapi, serta dampaknya terhadap proses dan hasil pembelajaran. 

Data keterlaksanaan sintaks menunjukkan model SAKALIMA dapat diterapkan 

dengan sangat baik. 

Tabel 22. Data Keterlaksanaan Sintaks Model SAKALIMA 

No Fase 
Keterlaksanaan (%) Rata-Rata 

(%)  
Keterangan 

PBIO PSPB BIO 

1 Inisiasi  100 100 100 100 Sangat Baik 

2 Imajinasi 100 100 100 100 Sangat Baik 

3 Representasi 100 100 100 100 Sangat Baik 

4 Konstruksi 100 100 100 100 Sangat Baik 

5 Aksi 100 100 100 100 Sangat Baik 
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b) Ketercapaian Aksi Kritis 

Ketercapaian aksi kritis merupakan salah satu indikator utama keberhasilan 

model SAKALIMA. Aksi kritis ini mencerminkan kemampuan mahasiswa dalam 

mengidentifikasi, menganalisis, dan merespons isu-isu lingkungan melalui aksi 

nyata. Ketercapaian tersebut diukur berdasarkan kinerja kelompok kolaboratif 

dalam menyelesaikan proyek aksi lingkungan yang telah ditugaskan.  

Tabel 23. Ketercapaian Aksi Kritis 

No Kelas 
Kelompok 

Kolaboratif 
Skor Rata-Rata Ketercapaian 

1 PBIO 

1 78 

82,2 Sangat Baik 

2 82 

3 88 

4 85 

5 76 

6 84 

2 PSPB 

1 82 

79,6 Baik 
2 85 

3 81 

4 76 

5 74 

3 BIO 

1 80 

80,6 Sangat Baik 
2 82 

3 81 

4 80 

5 80 

 

Berdasarkan hasil capaian tersebut, dapat disimpulkan bahwa model 

pembelajaran SAKALIMA berhasil meningkatkan kemampuan aksi kritis 

mahasiswa, dengan sebagian besar kelompok mencapai kategori “sangat baik“. 

 

c) Efektivitas Model SAKALIMA 

Uji efektivitas model SAKALIMA dilakukan dengan menganalisis skor 

kesadaran kritis menggunakan uji MANOVA (Multivariate Analysis of Variance). 

Uji MANOVA digunakan untuk menilai perbedaan antar kelompok pada beberapa 

variabel dependen secara bersamaan. Berikut ini disajikan deskripsi data skor 

kesadaran kritis yang diperoleh dari tiga kelas eksperimen dan satu kelas kontrol, 

hasil uji normalitas multivariat, uji homogenitas multivariat, dan uji MANOVA. 

(1) Deskripsi Data Skor Kesadaran Kritis 

Data penelitian yang dianalisis terdiri dari skor skala kesadaran kritis 

mahasiswa yang mengikuti pembelajaran menggunakan model SAKALIMA dan 
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kelompok kontrol yang menggunakan model ekspositori. Skor tersebut 

mencerminkan tingkat kesadaran kritis mahasiswa, mencakup tiga aspek utama: 

refleksi kritis, motivasi kritis, dan aksi kritis. Berikut ini ringkasan data tersebut. 

Tabel 24. Deskripsi Skor Kesadaran Kritis 
No Kelas Rata-Rata Skor 

  Refleksi Kritis Motivasi Kritis Aksi Kritis 

1 PSBIO 4,4 4,3 4,2 

2 PSPB 4,1 4,1 4,2 

3 BIO 4,2 4,3 4,2 

4 BIOC 3,8 3,6 2,4 

 

Data di atas menunjukkan bahwa kelas PSBIO mencapai hasil yang sangat 

baik pada semua dimensi kesadaran kritis. Kelas PSPB dan BIO juga menunjukkan 

hasil yang sama. Sebaliknya, kelas BIOC, yang merupakan kelompok kontrol, 

menunjukkan hasil yang cukup pada aspek refleksi kritis dan motivasi kritis, 

sementara pada aspek aksi kritis tergolong rendah.  

(2) Uji Normalitas Multivariat 

Uji normalitas multivariat dilakukan untuk mengidentifikasi distribusi data 

dalam penelitian ini. Uji tersebut menggunakan Mahalanobis Distance sebagai 

ukuran utama. Jika lebih dari 20% data membentuk pola garis lurus, maka data 

tersebut dapat dianggap berdistribusi normal secara multivariat. Berikut ini hasil uji 

normalitas multivariat data penelitian. 

Gambar 29. Grafik Hasil Uji Normalitas Data Multivariat 

Hasil analisis menunjukkan bahwa Scatterplot dengan Mahalanobis Distance 

sebagai sumbu Y dan Chi-square sebagai sumbu X cenderung membentuk garis 

lurus lebih dari 20%, sehingga data dapat dikategorikan berdistribusi normal secara 

multivariat. Hal ini diperkuat dengan mengkorelasikan Mahalanobis Distance dan 
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Chi-square. Apabila berkorelasi tinggi, maka semakin mendukung bahwa data 

berdistribusi normal.  

Tabel 25. Hasil Analisis Correlation Uji Normalitas Data Multivariat 
 Mahalanobis Distance Chi-square 

Mahalanobis Distance Pearson Correlation 1 .830** 

Sig. (2-tailed)  .000 

N 105 105 

Chi-square Pearson Correlation .830** 1 

Sig. (2-tailed) .000  

N 105 105 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

Berdasarkan hasil analisis korelasi Pearson antara Mahalanobis Distance dan 

Chi-square, terdapat hubungan yang sangat kuat dan signifikan antara kedua 

variabel tersebut (Sig (0,830) > p (0,05)). Hal ini menunjukkan bahwa data kesadaran 

kritis mahasiswa berdistribusi normal. 

(3) Uji Homogenitas Multivariat 

Uji homogenitas multivariat dilakukan menggunakan Box’s M test untuk 

menguji kesamaan matriks kovarians di seluruh kelompok yang dibandingkan. 

Hasil uji homogenitas multivariat ini disajikan sebagai salah satu prasyarat dalam 

pelaksanaan uji MANOVA. 

Tabel 26. Box’s Test of Equality of Covariance Matrices 
Box’s M 168.124 

F 8.807 

df1 18 

df2 26353.727 

Sig. .204 

Tests the null hypothesis that the observed covariance matrices of the dependent variables are 

equal across groups. 

a. Design: Intercept + Model_Pembelajaran 

 

Hasil uji Box’s M menunjukkan bahwa nilai Sig (0,204) > p (0,05), sehingga 

asumsi homogenitas varians-kovarians terpenuhi. Artinya, data dapat dikatakan 

homogen multivariat. Oleh karena itu, data kesadaran kritis ini memenuhi syarat uji 

MANOVA. 

(4) Uji MANOVA 

Uji MANOVA dilakukan untuk mengukur efektivitas model pembelajaran 

SAKALIMA. Variabel dependen yang dianalisis meliputi refleksi kritis, motivasi 

kritis, dan aksi kritis, sedangkan variabel independennya adalah model 

pembelajaran SAKALIMA dan model ekspositori. Uji ini bertujuan untuk 
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menentukan apakah terdapat perbedaan signifikan pada dimensi kesadaran kritis 

antara kelompok mahasiswa yang menggunakan model SAKALIMA dan 

kelompok kontrol. Hasil uji MANOVA mencakup nilai statistik utama, tingkat 

signifikansi, serta interpretasi yang digunakan untuk memahami pengaruh model 

pembelajaran terhadap variabel dependen. 

Tabel 27. Hasil Multivariate Testsa 
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig. 

Intercept Pillai’s Trace .984 2071.011b 3.000 99.000 .000 

Wilks’ Lambda .016 2071.011b 3.000 99.000 .000 

Hotelling's Trace 62.758 2071.011b 3.000 99.000 .000 

Roy’s Largest Root 62.758 2071.011b 3.000 99.000 .000 

Model 

Pembela

jaran 

Pillai's Trace .883 14.038 9.000 303.000 .000 

Wilks’ Lambda .170 28.655 9.000 241.091 .000 

Hotelling’s Trace 4.562 49.501 9.000 293.000 .000 

Roy’s Largest Root 4.492 151.245c 3.000 101.000 .000 

a. Design: Intercept + Model_Pembelajaran 

b. Exact statistic 

c. The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level. 

 

Hasil uji MANOVA menunjukkan bahwa nilai signifikansi untuk semua 

variabel pada multivariate tests adalah Sig(0,000) < p(0,05), yang berarti model 

pembelajaran SAKALIMA memiliki pengaruh signifikan terhadap kesadaran kritis 

mahasiswa. Hal ini mengindikasikan bahwa penggunaan model SAKALIMA 

secara efektif meningkatkan refleksi kritis, motivasi kritis, dan aksi kritis 

dibandingkan dengan kelompok kontrol.  

(5) Uji Lanjut Bonferroni 

Setelah uji MANOVA menunjukkan adanya perbedaan signifikan antar 

kelompok, langkah selanjutnya adalah melakukan uji lanjut (post-hoc) untuk 

mengidentifikasi perbedaan secara lebih spesifik. Uji lanjut Bonferroni dipilih 

untuk menganalisis tingkat signifikansi melalui multiple comparisons. 

Tabel 28. Hasil Uji Lanjut Bonferroni melalui Multiple Comparisons 

Dimensi 
(I) Model 

Pembelajaran 

(J) Model 

Pembelajaran 

Pengaruh Model 

Pembelajaran 
Sig. 

Refleksi PBIOa PSPBab 250.81ab±143.935 .507 

BIOab 307.58ab ±137.350 .164 

BIOCb 629.29b*±150.308 .000 

Motivasi PBIOa 

PSPBa 211.06a±157.179 1.000 

BIOa 225.88a±149.988 .811 

BIOCb 717.14b*±164.138 .000 

Aksi PBIOa 

PSPBa 78.35a±132.316 1.000 

BIOa 183.58a±126.263 .894 

BIOCb 1825.96b*±138.175 .000 
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Hasil uji lanjut Bonferroni pada tiga dimensi kesadaran kritis (refleksi, 

motivasi, dan aksi) menunjukkan bahwa model pembelajaran SAKALIMA di kelas 

PBIO lebih efektif dibandingkan model ekspositori di kelas kontrol (BIOC) pada 

semua dimensi yang diuji. Pada dimensi refleksi, kelas PBIO menunjukkan 

perbedaan signifikan dengan nilai sebesar 629,29 dan signifikansi 0,000, lebih 

tinggi daripada kelas BIOC. Pada dimensi motivasi, kelas PBIO juga lebih unggul 

dengan nilai sebesar 717,14 dan signifikansi 0,000. Pada dimensi aksi, kelas PBIO 

memiliki pengaruh signifikan dengan nilai 1825,96 dan signifikansi 0,000, juga 

lebih tinggi dibandingkan kelas BIOC. Namun, tidak ditemukan perbedaan 

signifikan antara kelas PBIO, PSPB, dan BIO pada ketiga dimensi kesadaran kritis, 

yang mengindikasikan bahwa ketiga kelas tersebut memiliki efektivitas yang serupa 

dalam meningkatkan kesadaran kritis mahasiswa. Secara keseluruhan, kelas PBIO, 

PSPB, dan BIO terbukti lebih efektif dalam meningkatkan kesadaran kritis 

dibandingkan dengan model pembelajaran ekspositori pada kelas kontrol (BIOC). 

 

c. (Re)conjecturing 

Fase (re)conjecturing mengevaluasi dan menyempurnakan model 

SAKALIMA berdasarkan hasil implementasi awal. Data dari berbagai sumber 

dianalisis untuk mengidentifikasi ketercapaian dan area perbaikan model. Berikut 

disajikan hasil angket respon dan observasi capaian implementasi model 

SAKALIAM sebagai acuan penyempurnaan model ini agar sesuai dengan hipotesis 

dan kerangka kerja yang dirumuskan. 

Tabel 29. Respon Mahasiswa Pasca Implementasi Model SAKALIMA 
No Aspek yang Dinilai Rerata 

Skor 

Kategori 

1 Kejelasan materi 4,6 Sangat Baik 

2 Kejelasan langkah-langkah Pembelajaran 4,7 Sangat Baik 

3 Kemenarikan dan interaktivitas proses belajar 4,5 Sangat Baik 

4 Kebermanfaatan model pembelajaran bagi mahasiswa 4,8 Sangat Baik 

5 Kemudahan mahasiswa dalam membangun 

pemahaman  

4,4 Sangat Baik 

6 Relevansi dengan konteks kehidupan sehari-hari 4,6 Sangat Baik 

7 Kemenarikan dan relevansi penggunaan platform 

digital 

4,7 Sangat Baik 

8 Peningkatan motivasi kritis 4,6 Sangat Baik 

9 Peningkatan kemampuan aksi kritis 4,5 Sangat Baik 

10 Peningkatan kemampuan kolaborasi 4,6 Sangat Baik 

Rata-Rata 4,6 Sangat Baik 
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Respon mahasiswa terhadap model SAKALIMA menunjukkan hasil yang 

sangat baik pada semua aspek yang dinilai. Model ini sangat efektif dan bermanfaat 

bagi mahasiswa dengan rata-rata skor 4.6. Kejelasan materi dan langkah-langkah 

pembelajaran, interaktivitas proses belajar, serta relevansi dengan kehidupan 

sehari-hari merupakan aspek-aspek yang mendapatkan penilaian sangat baik. Selain 

itu, penggunaan platform digital yang menarik dan relevan, serta peningkatan 

motivasi, kemampuan kritis, dan kolaborasi menunjukkan bahwa model 

pembelajaran ini selaras dengan kebutuhan dan harapan mahasiswa. 

Hasil observasi yang dilakukan selama satu semester memotret aspek 

pembelajaran yang relevan dengan prinsip-prinsip model SAKALIMA. Aspek-

aspek yang diamati meliputi tujuan pembelajaran, atmosfer lingkungan belajar, 

strategi pembelajaran, keterlibatan mahasiswa, fasilitasi dosen, asesmen dan umpan 

balik, serta refleksi dan kemajuan belajar mahasiswa. Hasil observasi 

menggambarkan ketercapaian implementasi model pembelajaran. Berikut ini 

disajikan hasil observasi pelaksanaan model SAKALIMA. 

Tabel 30. Hasil Observasi Pelaksanaan Model SAKALIMA 
No Aktivitas yang Diamati Ketercapaian 

1 Mahasiswa aktif mengidentifikasi isu-isu lingkungan yang kompleks. ✓ 

2 Mahasiswa menggunakan sumber dan media belajar beragam. ✓ 

3 Mahasiswa menunjukkan argumentasi yang kuat saat berdiskusi. ✓ 

4 Proyek aksi kritis kolektif dirancang dan dilaksanakan dengan baik. ✓ 

5 Presentasi kelompok sangat interaktif dan menggunakan platform digital. ✓ 

6 Lingkungan belajar diatur fleksibel dan memberikan ruang kolaborasi. ✓ 

7 Materi pembelajaran memadai, mudah diakses dan relevan. ✓ 

8 Pemanfaatan LMS dan plaform kolaborasi digital. ✓ 

9 Studi kasus kompleks digunakan dalam pembelajaran. ✓ 

10 Proyek aksi kritis bersifat kolaboratif. ✓ 

11 Tingkat keterlibatan mahasiswa dalam proyek aksi kritis tinggi. ✓ 

12 Solusi yang diusulkan mahasiswa inovatif. ✓ 

13 Dosen memberikan scaffolding yang tepat. ✓ 

14 Dosen memfasilitasi diskusi dengan baik. ✓ 

15 Feedback dan refleksi dilakukan terhadap proyek aksi. ✓ 

 

Berdasarkan aktivitas yang diamati dan ketercapaian aspek pembelajaran, 

dapat disimpulkan bahwa capaian pembelajaran melalui model SAKALIMA sangat 

baik. Mahasiswa dan dosen berhasil memanfaatkan teknologi dan media beragam 

dalam pembelajaran untuk mendukung interaktivitas dan aksesibilitas materi, serta 

meningkatkan keterlibatan mahasiswa. Hal ini dapat meningkatkan kemampuan 

mahasiswa dalam berkolaborasi, berpikir kompleks, menemukan solusi inovatif, 
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dan aksi kritis. Dosen berperan sebagai fasilitator untuk memberikan dukungan, 

fasilitasi diskusi, dan umpan balik. 

 

4. Hasil Penelitian Fase Reflecting 

Fase reflecting merupakan tahap evaluasi kritis pasca implementasi model 

SAKALIMA. Fase ini melibatkan mahasiswa dan dosen mitra dalam FGD. FGD 

ini mengidentifikasi pada kekuatan dan kelemahan model, tantangan implementasi, 

dampak terhadap proses belajar, serta potensi pengembangan lebih lanjut. 

Tabel 31. Hasil Evaluasi dan Refleksi terhadap Model SAKALIMA 
No Subyek Catatan Evaluasi dan Refleksi 

1 Dosen Mitra 

1. Isu perubahan iklim perlu ditetapkan sebagai isu paling krusial dan 

sentral dalam kajian tentang krisis ekologi. 

2. Isu seputar banjir dan pencemaran limbah plastik harus diangkat dan 

diselesaikan melalui aksi kritis. 

3. Perlu elaborasi isu perubahan iklim sebagai akibat aktivitas manusia 

dan dampaknya bagi manusia. 

4. Inisiasi desain dan penggunaan sistem pemanenan air hujan (PAH). 

5. Penguatan kesadaran lingkungan bagi mahasiswa 

6. Internalisasi etika lingkungan dan kesadaran lingkungan sedari dini. 

7. Menggali lebih lanjut hal-hal yang dapat memotivasi mahasiswa 

untuk melakukan aksi kritis terhadap masalah lingkungan. 

8. Kritik kebijakan dan aktivitas manusia yang berkaitan dengan alih 

fungsi lahan (ALH) yang berdampak pada, salah satunya, 

penyempitan daerah aliran sungai (DAS). 

9. Pemilihan topik-topik proyek aksi kritis harus difokuskan pada 

tujuan akhir. 

10. Dukungan dan apresiasi terhadap desain dan sintaks model 

SAKALIMA yang runut dan sistematis untuk mencapai aksi kritis. 

2 Mahasiswa 

1. Lebih tertarik dengan metode pembelajaran hadap masalah, studi 

kasus, dan pemecahan masalah. 

2. Perlu lebih banyak diberikan waktu untuk observasi lapangan, jangan 

terlalu banyak teori. 

3. Motivasi mahasiswa melakukan aksi kritis terhadap lingkungan 

utamanya didorong oleh keinginan untuk mendapat penghargaan 

(apresiasi) yang dapat dijadikan portofolio, atensi publik melalui 

postingan yang diharapkan banyak ditonton, mendapat like dan 

komentar, atau bisa viral. Alasan utama mahasiswa yang selanjutnya 

adalah keinginan untuk aktualisasi diri. Aksi kritis ini dapat 

mendorong mereka berkolaborasi, berjejaring sosial, dan 

menyalurkan keresahan-keresahan terkait fenomena lingkungan 

yang dihadapi. 

4. Motivasi dan keterlibatan mahasiswa bisa dibangkitkan dan 

diperkuat ketika mereka berhadapan, mengalami, merasakan, dan 

berinteraksi dengan lingkungan, terutama dengan masyarakat 

terdampak. 

5. Perlu pengenalan dan implementasi yang lebih luas terkait aksi kritis 

ini terutama di sekolah-sekolah. 

6. Perlu penguatan untuk menjaga keterlibatan, tanggung jawab, 

kekompakan kelompok kolaboratif. 
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BAB V KESIMPULAN DAN SARAN 

 

 

 

A. Kesimpulan 

Penelitian ini mengembangkan Online Collaborative Learning Theory 

(OCLT) menjadi Online Community Inquiry Theory (OCIT) dan menghasilkan 

model pembelajaran inovatif berorientasi aksi kritis bernama SAKALIMA yang 

dibangun berdasarkan OCIT. Adapun kesimpulan penelitian ini adalah: 

1. Online Collaborative Learning Theory (OCLT) yang semula didasarkan pada 

teori belajar konektivisme dan konstruktivisme sosial dikembangkan dengan 

mengintegrasikan teori berpikir kompleks dan kesadaran kritis. Pengembangan 

ini menghasilkan kerangka teori baru yaitu Online Community Inquiry Theory 

(OCIT) yang menjadi fondasi untuk membangun model pembelajaran inovatif 

berorientasi aksi kritis yang bernama model pembelajaran SAKALIMA. 

2. Model pembelajaran SAKALIMA memiliki komponen-komponen model 

pembelajaran standar dengan beberapa kekhasan, yaitu pembelajaran yang 

bersifat kontekstual-kolaboratif, fleksibel, konstruksi pengetahuan berbasis 

digital, pendekatan holistik, dan orientasi pada aksi kritis. Hasil uji validitas 

menunjukkan bahwa model ini sangat valid dan reliabel.  Model pembelajaran 

ini juga efektif untuk membangun kemampuan aksi kritis mahasiswa, serta 

mendapat respons sangat positif dari dosen dan mahasiswa karena berhasil 

menciptakan pengalaman belajar yang menyenangkan, menantang, dan 

bermakna dalam mengkaji masalah lingkungan. Selain itu, model pembelajaran 

ini efektif dalam membangun kemampuan aksi kritis.  

 

B. Saran 

Berdasarkan hasil penelitian ini, berikut beberapa saran untuk pengembangan 

dan implementasi model pembelajaran SAKALIMA. 

1. Pimpinan perguruan tinggi perlu memfasilitasi pengembangan literasi digital 

dosen dan mahasiswa melalui workshop dan pendampingan teknis untuk 
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menghindari kendala teknis yang mungkin timbul dalam pemanfaatan teknologi 

dalam penerapan model pembelajaran SAKALIMA. 

2. Penelitian selanjutnya dapat mengembangkan platform pembelajaran berbasis 

kolaborasi digital yang lebih mudah diakses dan gratis. 

3. Penelitian selanjutnya dapat mengkaji tentang efektivitas model SAKALIMA 

pada berbagai jenjang pendidikan dan latar belakang budaya. 
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